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SERPENTEO INICIAL 
 
 
 
Esta tesis recoge el trayecto de aprendizaje que desarrollé durante cuatro años en el programa de 
Doctorado de Artes y Educación, de la Universidad de Barcelona.  
 
 
Comencé con la intención de comprender los recorridos de experiencia vivida de cuatro 
artistas-docentes chilenas. Junto a ellas aprendí que investigar era hacer del estudio una 
experiencia de relación (José Contreras y Nuria Pérez de Lara, 2010), y desde los vínculos que 
fuimos formando este espacio se transformó en una oportunidad para aprender sobre sus 
saberes de la experiencia pedagógica. En este camino, las preguntas `qué pasaba´ y `qué me 
pasaba´ en el encuentro con las participantes fue la palanca para comprender sus diversos 
desplazamientos experienciales y saberes docentes.  
 
¿Qué recorridos podemos trazar cuando hacemos del saber docente una experiencia de 
relación? ¿Qué sucede, además, cuando nuestra práctica de investigación se transforma en otra 
experiencia de relación? Esta tesis intenta narrar ambos trayectos, también los diversos 
desplazamientos y líneas colindantes entre estas prácticas. Aprendí que tanto la experiencia de 
investigar como la de conformar saberes docentes no puede ser entendida como una secuencia 
de acciones teóricas, metodológicas, de planificaciones, análisis, evaluaciones, etc. Más bien las 
dos son espacios para dejarse afectar y tocar por el otro y la otra, pues, es en el encuentro donde 
emergen y viven los saberes.  
 
Milagros Rivera (2012) nos dice que la educación es una forma de modificar nuestra 
relación con lo real. Pienso que al formarme como investigadora, y en este sentido, también los y 
las investigadoras aprendemos y vamos trazando, expandiendo y posibilitando otras formas de 
entender la realidad. Por ello que investigar la experiencia educativa —en este caso la experiencia 
de saber de un grupo de maestras—, es una práctica que me ha implicado personal y 
corpóreamente, llevándome a interrogar, en primer lugar, mi propia realidad como artista-
docente. En segundo lugar,  este estudio también ha posibilitado nuevos sentidos sobre la 
experiencia de otras profesoras chilenas. Por ello, creo que visibilizar sus recorridos de saber en 
esta tesis puede iluminar la experiencia de otras artistas y profesoras, al igual que la mía. Por 
último, pienso que a lo largo de este estudio he sugerido nuevos caminos sobre `el sentido de 
investigar´, donde el compromiso ético, la experiencia ontológica y metodológica expanden las 
formas de comprender y cuestionar nuestro lugar como investigadoras(es). Este estudio fue 
pensado, escrito y corporeizada como un acontecimiento vivido y significado subjetivamente. 
Justamente para dar cuenta que investigar la experiencia educativa es vivificar una experiencia de 
aprendizaje relacional. Así, los `conocimientos´ de este estudio son fruto de lo que aprendí con las 
participantes. 
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Para ello, la escritura en esta tesis la he practicado como un proceso de descubrimiento y 
de aprendizaje, también como un modo de contar y reflexionar. Esto me ha permitido decir una 
cosa para iluminar algo más, y desde este juego ir mostrando mis distintos desplazamientos como 
investigadora. Sobre ello aprendí que la escritura nunca es inocente y explorarla conlleva decidir 
desde dónde, qué y cómo escribir, puesto que implica decisiones ideológicas, éticas, 
metodológicas y estéticas. A partir de aquí, como experimenta Laurel Richardson (1997), he 
querido utilizar la escritura como un cristal, para mostrar las formas que he ido adoptando en la 
investigación, así como los conflictos, incertidumbres, desplazamientos y descubrimientos que se 
fueron gestando. 
 
Sobre la idea del `cristal´, esta autora habla de la escritura experimental que han comenzado a 
utilizar los y las investigadoras, una que incluye el uso de múltiples voces y capas. Ha explicado 
que las críticas del feminismo y el posestructuralismo hacia las prácticas tradicionales de escritura 
han abierto nuevas formas que llama `representaciones experimentales´ y que transgreden los 
límites de los géneros en ciencias sociales o las divisiones entre las ciencias y la literatura. 
 A partir de estas ideas he intentado una escritura que cuestionara la posición de autora fija y  
conocedora del texto. Más bien como un espacio de exploración y de hallazgos que entrecruzan 
aspectos de subjetividad, autoridad, autoría y reflexividad por un lado, y al mismo tiempo 
aspectos sobre las formas de representación escritas. Sobre esto último, adoptar a la narrativa 
como estrategia me ayudó a que la escritura fuese un lugar para nombrar, recrear, saborear, 
cuestionar y trascender lo vivido.   
 
Aferrada a estas ideas decidí que daría cuenta del proceso de aprender a investigar, 
también del encuentro y el saber de las maestras desde una metodología narrativa, dando a las 
palabras y al gesto de contarse un lugar simbólico y espacio fundamental de saber. En este 
proceso descubrí que los saberes emergen de la propia relación con la otra(o), los cuales se 
alimentan del trabajo de la mirada, la escucha, el cuerpo y la poética (Clara Arbiol y Dolo Molina, 
s/f).  
 
Sobre la mirada cabe la pregunta por cómo podemos ver a los otros(as), pues aprendí que cada 
profesora era única y su experiencia era un misterio singular desde el cual aprendemos. El 
método de la escucha me llevaba a la sorpresa, y a interrogar cómo hacer para que las 
experiencias narradas de las maestras fuesen acogidas y tuviesen un lugar. Luego, el método del 
cuerpo me enseñó a dar cuenta del relato encarnado y de la relación viva del saber: de lo que al 
narrarnos en presencia se vive y experimenta con rabia, frustración, angustia, picardía, alegría, 
ironía, excitación... Por último, con la poética aludo a la importancia de la metodología narrativa 
en esta investigación. Esta idea me ayuda a explicar que esta tesis es un trabajo que busca 
mantenerse fiel al sentir y a la experiencia vivida a través de las palabras. Doy un lugar importante 
a los relatos y a los gestos que acogen y vivifican sus experiencias como saberes. 
 
Buscar comprender el saber de la experiencia pedagógica es poner el foco en lo vivo que 
circula, por ende, es un saber que nace de la relación entre lo que se dice, vive y siente. Por ello, 
la metodología narrativa ligada a la construcción de narrativas biográficas me ayudó a entender el 
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saber que emerge de lo vivido. No hacer de los relatos de las participantes meros datos o textos 
muertos, sino palabras con vida, que se desplazan encarnadas para dar origen al saber. 
 
Desde aquí que en esta tesis evidencio la importancia de los espacios y tiempos para la 
conversación, estar con la otra y en ese diálogo poder aprender. Fue a partir de los encuentros 
con las profesoras donde cultivé la reflexión entorno a los saberes que les han ido ocurriendo, y 
que ellas han querido nombrar y compartir en nuestras entrevistas. Ha sido en la práctica de 
conversar, donde pasaban y nos pasaban cosas que se gestaron diversos relatos; los nuestros y los 
míos. Al entrecruzar estas diferentes narrativas reconstruí cuatro `narraciones biográficas 
subjetivas´, pues desde mi interés por conversar con sus relatos pude ir comprendiendo e 
imaginando el sentido de lo que contaban. También cómo significaban las diversas experiencias 
de saberes que se desplazaban entre sus dimensiones de género, las artísticas y educativas.  
 
En este sentido, esta es una tesis que pone en el centro la localización de la investigadora 
como `mujer-bisagra´, o quizás una mediadora que ha buscado aprender y expandir sentidos 
sobre los recorridos de experiencias de las cuatro participantes.  
 
El trabajo de las historias de saber es reconstruido en base a lo que Laurel Richardson 
(1997) llama “escribiendo historias”, pues son narrativas para contextualizar, explicar y reflexionar 
lo vivido. Son experiencias que sitúan la propia escritura en relación al trabajo y experiencia 
compartida con las participantes de este estudio, y donde voy reflexionando en diferentes 
contextos aquello que me afecta y resuena; los conflictos, dudas, incertidumbres…y lo que estas 
maestras me cuentan.  
 
Esta es una investigación que no solo pone en el centro la pregunta por el saber de las 
profesoras, también el lugar de quién investiga y el sentido de investigar en relación; dejando que 
aquello que pasa te afecte, resuene y sorprenda. A partir de este interés puse en juego la ética de 
la investigación como un espacio de riesgo y de desafío. Esto no solo por las relaciones que formé 
con las participantes, también por la reconstrucción de las historias y el desvelamiento de la 
propia investigadora entre ellas.  
 
 Así como he explicado el lugar de la escritura en esta investigación, también explico el 
lugar de las imágenes. A lo largo del estudio, las imágenes que iré compartiendo no han sido 
utilizadas como método, más bien apuntan a lo que David Silverman (2000) explica sobre el 
objetivo de la investigación cualitativa: que podamos comprender y acceder no solo a lo que las 
personas dicen, sino a lo que hacen. Para ello, el uso de las imágenes es una herramienta visual 
que ayuda a desvelar aspectos y procesos de la realidad social que muchas veces un texto no 
puede mostrar. Las imágenes ayudan a visualizar un contexto y a develar relaciones sociales (John 
Grady, 2008), así también nos permite ampliar el sentido de las palabras, mostrar el lugar de los 
cuerpos, explicar y nombrar procesos (Sandra Weber, 2008).  
 
Desde este lugar que los mapas y diagramas que comparto en esta tesis se articularon como otros 
modos de generar conocimiento, pues son imágenes que ayudan a entender procesos, también a 
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relacionar conceptos y experiencia vividas. Por otro lado, también se comparten imágenes para 
mostrar procesos que, solo con la escritura, se vuelven abstractos y complejos de explicar. Desde 
estas ideas que tanto las imágenes como los diagramas que presento no buscan ilustrar el texto, 
sino estar en relación para complementar e iluminar lo que se dice, sobre todo como un modo de 
visibilizar y visualizar el proceso de investigación. 	
De este modo, a modo de preludio comparto un diagrama que me ayuda a explicar el 
recorrido de esta investigación como un viaje. Así también, este mapa puede servir para situar al 
lector y explicar cómo, de esos trayectos, fueron emergiendo diversas narrativas que al cruzarse 
componen esta tesis. Las puertas rojas, que aluden a los diversos procesos de la investigación, 
marcan las múltiples entradas y salidas. En este sentido, en cada capítulo me detengo a explicar lo 
vivido en este viaje. 
 
Es importante señalar que si bien este diagrama muestra un proceso lineal y secuencial de la 
experiencia de investigación, mucho de estos procesos los viví de manera paralela y entrecruzada. 
Sin embargo, el serpenteo de esta línea me permite contar el trayecto y ordenarlos para facilitar 
una comprensión más clara. También es importante explicar que a lo largo de este trayecto fue 
fundamental desarrollar una actitud de escucha y una mirada `difractante´, para estar dispuesta a  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
A partir de este esquema introduzco los diferentes apartados de esta tesis, donde explico de 
manera reflexiva y detallada lo vivido; leído, transformado, cuestionado, analizado, dudado, 
decidido, omitido, entre otras vivencias. 
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dejarse modificar y desplazarse según lo que iba aconteciendo (Bárbara Biglia y Jordi Bonet, 
2009). Esa apertura y posibilidad de serpenteo, o bien como expresaría Pathi Lather (2007) 
`dejarse perder´, es lo que iré explicando en cada apartado y según la etapa de la investigación, 
pues explico los cambios y modificaciones que fui viviendo. Así también cómo fui aprendiendo a 
investigar la experiencia del saber pedagógico. 
 
La PRIMERA PARTE de este escrito alude a las primeras cuatro puertas rojas del diagrama (a 
excepción del marco teórico y metodológico). Inicio este trayecto con un relato variado y rico 
donde comparto cómo y por qué me interesé por la Perspectiva Narrativa. También cuento cómo 
esta herramienta me ayudó a reflexionar mi experiencia como artista-profesora, para luego 
desplazarme e interesarme por la experiencia de otras profesoras de artes en Chile. Tirar de ese 
hilo me llevó a buscar referencias y otros estudios sobre las experiencias de maestras. En esa 
escena comienzo una exploración que me abre las puertas hacia la perspectiva feminista; desde 
donde sitúo mi desplazamiento epistemológico y ontológico. Además, el enfoque feminista me 
permite comprender no solo aspectos temáticos de la investigación, sino sobre todo 
metodológicos y éticos, fundando este hacer como un tipo de práctica feminista.  
 
Así también, en esta parte comparto las interrogantes y objetivos del estudio. Lo significativo es 
que no son expresados de manera fija o acabada, al contrario, doy cuenta cómo estas se fueron 
modificando según el proceso de la investigación. Por último, acabo este capítulo contando las 
decisiones sobre los casos, cómo contacté a las participantes y presento a las cuatro maestras que 
protagonizaron esta investigación.  
 
Lo interesante de esta primera parte, pienso, es que es un apartado que intenta ser fiel a lo 
vivido, a los problemas, incertidumbres y, sobre todo, fue escrito con mucho deseo, intentando 
contar de manera `visceral´ el inicio de esta investigación.  
 
Decidí enfocar la SEGUNDA PARTE de esta tesis solo en reflexionar las herramientas 
conceptuales y metodológicas, pues ambas son recorridos extensos. En el diagrama estas 
aparecen en la tercera puerta. Si bien al inicio de este viaje desarrollé una exploración más 
exhaustiva, es bueno reconocer que las referencias conceptuales y metodológicas se fueron 
revisando, dudando y nutriendo con otras durante todo el proceso de la investigación. 
 
En este sentido, primero me centro en los elementos teóricos y hago un recorrido por las distintas 
lecturas bibliográficas que realicé antes del acercamiento a las profesoras. Estas revisiones me 
ayudaron a comprender la idea del saber docente como un ámbito del desarrollo profesional, 
pues ese fue mi punto de partida. Así también revisé el lugar de la reflexividad en el desarrollo 
profesional y el saber pedagógico. Luego me enfoco en el significado del saber para distinguirlo 
del conocimiento y situar, esta investigación, desde el lugar de la experiencia del saber. Luego 
exploro la noción del saber docente a través de perspectivas sociales y relacionales, pues ambas 
me permitieron poner en el centro el lugar de la experiencia como origen vivo del saber. También 
es muy relevante la tematización del saber docente que construyo a partir de los aportes de 
Maurice Tardif (2004), Lee Shulman (1987) y la pedagogía de la diferencia, especialmente Nieves 
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Blanco (2005, 2006) y sus aportes sobre el saber de la experiencia. Estas lecturas fueron un punto 
de partida para acercarme a las profesoras, puesto que me permitieron armar una tematización 
que me ayudó en el proceso de recogida de relatos y de análisis.  
 
En el siguiente apartado recorro las diversas decisiones y herramientas metodológicas que me 
acompañaron en la investigación, tanto en el proceso de acercamiento a las profesoras, como en 
el análisis, la escritura de la tesis y la reconstrucción de las historias de saber. Si bien el principal 
foco metodológico es la Perspectiva Narrativa, también reviso algunos métodos etnográficos y 
herramientas de la Teoría Fundamentada. Para compartir mis desplazamientos como 
investigadora bricoleur (Norman Denzin y Yvonna Lincoln, 2011) divido este apartado en tres.  
 
Primero reviso el enfoque narrativo y sus aportes en la investigación social, educativa y feminista. 
Luego cuento cómo sitúo lo narrativo para comprender la experiencia del saber en esta 
investigación y describo los métodos que desarrollé para acoger la experiencia. Como éstos son 
relatados de modo más extenso y vivencial en la tercera parte, aquí describo brevemente las 
principales herramientas que utilicé para la primera parte de recogida de evidencias, que fue a 
través de un espacio virtual. También para la segunda etapa de acercamiento a las maestras 
reviso qué herramientas etnográficas utilicé en las diversas entrevistas presenciales, los 
acompañamientos a sus prácticas pedagógicas y los grupos de discusión.  
 
Luego, en la segunda fase de este apartado aludo a la puerta que en el diagrama se llama “Análisis 
de los relatos”. Si bien más adelante comparto cómo desarrollé el análisis, aquí explicó por qué 
me acerqué al método de la segunda generación de la Teoría Fundamentada para desarrollar esta 
fase. Así hago un recorrido por los distintos elementos conceptuales que utilicé para desarrollar 
las codificaciones de los relatos de saber y buscar dimensiones que me permitieran dar mayor 
sentido a las experiencias de las maestras.  
 
Por último, el apartado final de esta parte es muy relevante, y está vinculado a la puerta del 
esquema llamada “¿Cómo reconstruir las historias de saber?”. Aquí comparto las diversas lecturas 
que realicé para realizar mis últimos desplazamientos y descubrimientos sobre la construcción de 
las historias.  Primero explico cómo transité del análisis al relato y qué herramientas narrativas y 
de la Investigación Basada en las Artes utilicé y entrecrucé para la reconstrucción de las historias 
finales. También explico cómo transité de mi intención inicial por hacer historias de vida a lo que 
llamé `narraciones biográficas subjetivas´.  
 
En este sentido, esta investigación también ha sido un espacio para acoger lo que algunas 
académicas posestructuralistas (Laurel Richardson y Elizabeth St. Pierre, 2005) proponen al invitar 
a los y las investigadoras a experimentar nuevos formatos de escritura, buscando modos de 
escribir que sean menos jerárquicos y unívocos. Que además se aferren a la reflexividad y puedan 
manifestar la corporeidad y espacialidad de nuestro trabajo.  
 
Así, para la construcción de estas narraciones biográficas puse en el centro aspectos más 
relacionales, dialógicos y literarios, justamente con la intención de contar la experiencia de saber 
	 17 
de las profesoras desde la mirada, la escucha, el cuerpo y la poética. Como son construidas desde 
un cruce de relatos, explico cuáles son las distintas capas que articulan estas narraciones y cuál es 
mi lugar como narradora. Por último, reflexiono las dificultades y los aportes que estas 
narraciones biográficas pueden posibilitar o limitar, tanto en esta investigación como en otras.  
 
La TERCERA PARTE de esta tesis es el corazón del diagrama; donde latían los saberes y alude 
a las puertas rojas que van desde la “Primera etapa trabajo de campo” hasta la llamada “Revisar el 
análisis tras nuevas aportaciones y sugerencias de las profesoras”. A este complejo de procesos 
los nombré “En el dentro y en el fuera” por dos razones. Primero porque es el cómo viví mi 
posicionamiento durante los períodos que compartí con las profesoras, tanto virtual como 
presencialmente. Segundo porque en el primer apartado comparto el proceso de acercamiento y 
acompañamiento. En este, si bien me viví como investigadora insider-outsider, estaba “dentro del 
campo”. Luego, en el segundo apartado comparto el proceso de análisis, el momento que desde 
Santiago de Chile retorné a Barcelona para desarrollar la codificación y comprender las posibles 
dimensiones de análisis.  
 
En el primer apartado cuento lo vivido al conocer, acompañar y recoger los relatos de saberes de 
las maestras. Para ello describo las decisiones y lo que sucedió tanto en el primer acercamiento 
virtual como en el segundo, que fue presencial y lo llamé “la relación del tú a tú”. Es importante 
mencionar que a partir del trabajo en la plataforma virtual pude comprender mi lugar como 
investigadora, pues fue la relación con las participantes lo que me ayudó a posicionarme. El relato 
sobre los acompañamientos y las entrevistas presenciales es un recorrido donde narro lo vivido 
con la otra. Cuento la experiencia de la escucha y cómo aquello que `pasaba´ me afectaba y hacía 
ir tomando decisiones, incluso intuir ciertos aspectos sobre el análisis. Compongo esta parte 
como un relato paralelo y divido el formato en dos. Mientras en el apartado izquierdo relato lo 
que ocurrió, en el derecho comparto lo que a mí me sucedía y sugería, incluso mis incertidumbres 
y dificultades durante este período. Creo que es importante destacar el formato que compuse y el 
cómo escribí ese apartado, ya que luego, en las narraciones biográficas intenté difuminar la 
división de relatos, experiencias y capas para que estas pudieran dialogar.  
 
 En este apartado también cuento cómo fue el re-encuentro con las profesoras tras el análisis, 
pues al terminar ese período me volví a acercar a ellas para compartir las posibles categorías. Fue 
importante conversar las dimensiones con las maestras, tanto para validar las categorías como 
para seguir un proceso transparente y ético con las maestras. Fue un encuentro para comprender 
cómo las dimensiones las interpelaban, qué opinaban y también decidir qué relatos, de todos los 
analizados, dejaríamos para dar cuenta de esas dimensiones en las historias finales. 
 
 Por último, en este apartado comparto los dos focus group que realizamos con las cuatro 
profesoras. Si bien este material no fue incluido en las narraciones biográficas, fueron instancias 
de reflexión conjunta que enriquecieron nuestras vivencias grupales y permitieron expandir 
sentidos colectivos del saber.  
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En el segundo apartado de esta tercera parte comparto un relato sobre la experiencia de análisis. 
En este no hago un análisis de los relatos recopilados, más bien explico el proceso que seguí para 
ello, utilizando las herramientas de la segunda generación de la Teoría Fundamentada. Narro el 
proceso que fui haciendo en las distintas etapas de codificación de los relato de cada maestra, a 
través del programa Atlas.ti. y donde fui tomando diversas decisiones sobre lo que iba 
enfrentando entre sus experiencias de saber. Mezclo el relato escrito tanto con imágenes 
extraídas del programa de análisis como también algunos diagramas manuales y memos que fui 
desarrollando durante el proceso. Éstos me ayudaban a ir tejiendo las comprensiones de lo que 
sucedía. A partir de este proceso cuento cómo y por qué decidí focalizarme en cuatro categorías 
de análisis, o más bien, dimensiones del saber docente. Estas fueron el lugar (1) del conflicto, (2) 
del otro(a), (3) del no saber y (4) del agenciamiento en la experiencia del saber pedagógico. Por 
último desarrollo diversas relaciones entre estas dimensiones del saber y las experiencias de las 
cuatro profesoras.   
 
Es importante expresar que en este apartado no describo o conceptualizo el significado de las 
dimensiones, ni tampoco el lugar de estas en el saber docente, pues fue en el proceso de 
reconstruir las narraciones biográficas cuando fui conceptualizando y reflexionando cómo estas 
dimensiones circulaban en el saber docente de las maestras. 
 
La CUARTA PARTE de esta tesis, en el diagrama alude a la puerta roja llamada “Escribiendo 
las narraciones biográficas subjetivas de las maestras”. Este fue, sin duda, el proceso más largo, 
complejo y de incertidumbre en la investigación. Tardé más de un año en escribirlas, pues 
comprender cómo y desde dónde narraría me llevó a nuevas decisiones y desplazamientos 
metodológicos. Además, estas historias requirieron que aprendiera diversos elementos narrativos 
y literarios, por lo que me supuso un aprendizaje que fue más allá de lo “propio” del estudio. 
 
Algo que no menciono a lo largo de este capítulo es lo que disfruté escribiendo y 
reconstruyendo los encuentros con las profesoras. Si bien habían momentos de complejidad e 
incertidumbre narrativa, lo que primaba era la posibilidad de recordar y revivir las situaciones 
vividas con las maestras. También fue un espacio-tiempo para reencontrarme con los relatos tras 
el análisis y volver a sorprenderme por lo que ellas contaban. El eje de estas narraciones 
biográficas es lo que sucedía en el encuentro con las profesoras, el encuentro con sus palabras, 
expresiones y acciones. Fui reflexionado lo que ellas contaban, expresando cómo me afectaba, 
removía y remitía a otras ideas y autores. 
 
En este apartado primero introduzco las historias y comparto las diversas decisiones en el 
proceso de reconstrucción. Para situar las historias cuento cómo entrecrucé las fuentes de 
saberes que tematizaron la recogida de las evidencias con las cuatro dimensiones del análisis. Así, 
el conflicto, el lugar del otro(a), el no saber y la agencia son los ejes de las narraciones biográficas, 
puesto que me permitieron ir pesando cómo se han ido conformando sus experiencias de saber.  
 
La narración biográfica de cada maestra se fragmenta en cuatro micro relatos. En cada uno 
reconstruyo el lugar singular que tiene esa dimensión en la experiencia de dicha maestra.  
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Así, sobre el micro relato de conflicto, principalmente exploro cómo se desplazan las 
resistencias, frustraciones, el malestar y la opresión en las experiencias del saber pedagógico, y 
cómo esas vivencias permiten nuevas posibilidades del saber. A través de estas historias no 
expongo cómo se resolvieron las tensiones, sino reflexiono cómo en ir más allá, arriesgando el 
sentido de lo que se expresa, podemos ver nuevas formas de enseñar, estar, hacer, soñar y 
pensar la enseñanza de las artes. Para ello fue importante reconocer el lugar de los conflictos en 
la vida y el quehacer docente, para hacer de esos (des)encuentros nuevos espacios de vida 
educativa y de saber.  
 
En los segundos micro relatos de cada maestra me detengo a pensar el lugar que 
algunos(as) sujetos(as) encarnados ocupan en nuestros saberes, para dar cuenta que la 
conformación del saber docente posee un sentido relacional y mediado.  
 
En el tercer micro relato reconstruyo, por cada historia, una experiencia de no saber vivida 
durante los encuentros. A través de cada una explico el lugar que ocupa la apertura al error, la 
vulnerabilidad e incertidumbre en el saber docentes. Así también, reflexiono la importancia de la 
disposición por aprender nuevas herramientas pedagógicas, artísticas y teóricas para alimentar las 
experiencias de saber.  
El último micro relato de cada maestra alude al lugar que ocupan los actos de agencia en el 
saber pedagógico, pues me centro en cómo cada maestra disrumpe lo establecido para abrirse a 
nuevas posibilidad de comprenderse a sí misma y su hacer como artista-docente. Reflexiono los 
agenciamientos como espacios de autoría, de cortes y rupturas que me permiten entender que el 
saber docente se va nutriendo cuando permitimos desplazamientos entre los sentidos de género, 
lo artístico y lo educativo. A partir de cada micro relato reflexiono cómo es posible que circule el 
deseo y la subjetividad en el saber de las artistas-docentes. 
Desde estas dimensiones que la primera narración biográfica es la de Victoria, una mujer de 
42 años que en el momento de la investigación, cuando le preguntaba sobre sus experiencias de 
saber, casi siempre terminaba contándome sus complejas experiencias en tanto mujer. También 
cómo aquellas opresiones influían en sus decisiones y rupturas posteriores, tanto personales, 
artísticas y sobre todo pedagógicas. Fue inevitable eludir esas conversaciones, pues, lo que ella 
llamaba “su crisis de los 40” se transformó en el eje de sus relatos de saber. Agradezco su 
compromiso en este estudio, ya que su honestidad, ganas de contar y reflexionar su historia me 
permitió comprender cómo las diversas experiencias que vivimos como madres, maestras y 
artistas van tiñendo nuestras experiencias de saber. También le agradezco haberme contado su 
experiencia con el colectivo de mujeres artistas, como también las diversas aclaraciones que 
posteriormente me regaló por correo. Su interés en reflexionar(se) el origen de este grupo me 
ayudó a comprender el lugar que otras artistas pueden tener en la experiencia de las mujeres y a 
valorar cómo el saber docente se puede ir conformando al reconocer y autorizar un hacer con 
otras, para transformarlo en una genealogía de saberes.  
 
La segunda narración biográfica es la de Ángela, una maestra que me enseñó lo que 
significa conformar un sentido político y social del saber. A través de su trayectoria docente 
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recorrimos sus diferentes dificultades profesionales, lo que me permitió comprender cómo el 
saber se va gestando, nutriendo y moviendo entre múltiples experiencias de conflicto social, de 
clase y género. Le agradezco por haber compartido sus experiencias más conflictivas, porque a 
través de estas reveló el sentido más humano y político de la educación; lo que ella llamó 
“aprender a amar la humanidad de sus estudiantes”. ¿No es ese el sentido más profundo del 
saber pedagógico? También le agradezco por haberme enseñado el lugar que ocupaba su madre 
en su experiencia de saber, así también el que ocupaban diversa compañeras de la formación 
artística-pedagógica y otras colegas, pues me permitió reflexionar qué sucede cuando 
reconocemos la experiencia y el acompañamiento de otras mujeres en nuestro camino de saber y 
conformación como maestras.  
 
La tercera narración biográfica es la de María José, una artista-docente que en la primera 
entrevista me contó su interés por cursar el máster “Arts, education and community of practice” 
en la Universidad de Nueva York. Esto que cuento no es menor, pues su proceso de postulación 
nos permitió intercambiar ideas sobre la importancia de aprender a lo largo de todas las 
entrevistas y acompañamientos. Le agradezco por enseñarme, sobre todo, el lugar que ocupa el 
error, la pregunta, el cuestionamiento y el deseo por aprender en el saber docente. Desde ella 
aprendí lo que significa que la experiencia del saber se transforme en un placer (Sofías, 2007). 
También valoro la posibilidad de haber conocido el Taller Nube, el espacio donde ella realizaba su 
práctica artística-pedagógica. En este comprendí lo que ocurre cuando se difuminan los límites 
entre estas prácticas y donde el saber docente se transforma en experiencias que se desplazan 
fluidamente entre lo artístico y lo pedagógico como una ontología. Por último, le agradezco frases 
como “conflictos fértiles”, “la magia nube”, “espíritu nube”, entre otras, ya que esos nombres me 
permitieron reflexionar, primero, cómo nuestros conflictos pueden ser nutritivos en la experiencia 
del saber. Segundo, la importancia que la relación pedagógica con los y las colegas ocupan en la 
conformación del saber, ya que permite ir conformándolo como una experiencia de aprendizaje 
colectiva y mediada.   
 
La última narración biográfica es la de Valentina, una artista-docente que en nuestros 
encuentros relató innumerables conflictos de su experiencia artística-pedagógica. Valoro la 
confianza y el compromiso que puso en esta investigación, así también la de compartir 
situaciones que si bien eran complejas para ella, las ponía entre nosotras para hacer de aquello 
una posibilidad de reflexión conjunta. Por ello le agradezco cómo me hizo partícipe de sus 
experiencias de no saber. Aquello me enseñó a reflexionar cómo los y las artistas-docentes 
pueden experimentar inseguridades, incertidumbres y vulnerabilidad en el aula, pero como ella: 
con alegría y valorándolos como una posibilidad para aprender con y desde sus estudiantes. Por 
último, le agradezco por haberme compartido lo que vivía con sus estudiantes y el gran cariño 
que sentía por éstos. Los diversos relatos en que aludía a ellos(as) o también cuando se 
emocionaba al hablarme de su relación pedagógica me hacía pensar la importancia que conlleva 
acoger el saber de los y las estudiantes para trasformar a la experiencia de saber en encuentros y 
un compartir. Finalmente le agradezco cómo me acogió en sus prácticas docentes, pues 
acompañarla me permitió comprender, y luego dialogar, cómo su deseo,  pasión e interés 
artístico se colaba en el aula y teñía de autoría a su saber pedagógico.  
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En la QUINTA PARTE hago un cierre tanto de las historias como de la tesis. En este apartado 
comparto unos esquemas que fui haciendo mientras escribía las historias. Éstos son una síntesis 
de conceptos y relaciones que me ayudaron vincular cada dimensión, tanto con la experiencia 
individual como otra más colectiva de las maestras. Por último reflexiono cuáles fueron mis 
desplazamientos finales sobre la pregunta del saber pedagógico. Para ello vinculo el saber 
docente con la idea del nomadismo y la subjetividad, justamente para expresar que mi mayor 
aprendizaje fue comprender que el saber de las artistas-docentes no es fijo ni unitario. Más bien 
se desplaza como torsiones, devenires y cortes entre sus diversas experiencias, transformándolo 
en prácticas de saber políticas y subjetivas.  
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PARTE I: ABRIENDO CAMINOS   
 
 
  
1. EXPLORANDO LA PERSPECTIVA NARRATIVA 
 
Tras la frase “¡hasta el otro lunes!”, acabamos la clase de arte con el 5ºB. Era una mañana fría y 
quedaba una semana para que los chicos y chicas salieran de vacaciones de invierno. 
Rápidamente me dirigí a la sala de profesores, pues aprovecharía esos minutos del recreo para 
ingresar las notas que el sistema escolar requería antes de las vacaciones. Camino a la oficina 
repasé mi móvil y me inquieté al ver tantas llamadas perdidas. Con la intuición en la mano, 
cuando ingresé a la sala me dirigí rápidamente a los ordenadores para abrir mi correo, pues, esas 
llamadas fueron presagio de lo que había recibido en la bandeja de entrada: había ganado una 
beca Conicyt1 y me permitiría cursar el máster “Artes y Educación: un enfoque Construccionista”, 
en la Universidad de Barcelona. 
 
 Dos meses después estaba sentada, en círculo, con mis nuevos compañeros(as) del máster. 
Comenzábamos el seminario de investigación narrativa, mi primer encuentro con esta 
perspectiva. 
 
Al centro de la sala estaban nuestros profesores Fernando Herraíz y Carla Padró. Sentados 
uno frente al otro, comenzaron hacer una performance para introducirnos a este enfoque de 
investigación. La escena era la siguiente: con goma de mascar en la boca comenzaron a dialogar. 
Ambos iban leyendo, intercaladamente, un texto sobre una experiencia que habían compartido, 
donde ponían en relación los estudios feministas con los estudios de la masculinidad. Mientras 
performaban ese diálogo iban masticando la goma exageradamente; un gesto constante que 
marcaba el ritmo del encuentro, entrecruzándose con lo que hablaban. Sin entender mucho ese 
acontecimiento, con los compañeros nos reíamos intentando entender qué nos estaban 
contando, por qué aquella actuación dialógica y qué trascendía. ¿Por qué comían chicle mientras 
compartían aquella experiencia narrativa? 
 
 Retomé esa escena por la noche, pues tras esa clase provocadora regresé a casa con un 
sin fin de preguntas. No comprendía la metáfora de la goma de mascar en el contexto de sus 
relatos, tampoco por qué hacer de la práctica narrativa una acción dialógica, y que además se 
acompañara de otras acciones metafóricas. Para intentar entender esa encrucijada comencé a 
nutrirme de la compañía de otros autores que han explorado esta perspectiva para introducirme 
a la experiencia de ir siendo relato con otros(as).  
 
Poco a poco, las diversas lecturas que recorrí me ayudaron a ir pensando la actuación de ambos 
profesores, y en ese camino comprendí que la narrativa está en todas partes. Está presente en 
los mitos, fábulas, tragedias, comedias, en la pintura, la danza, el cine, las historias y relatos 																																																								
1 Comisión Nacional Científica y Tecnológica, Chile. 
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sociales, en las conversaciones y hasta en la ciencia (Laurel Richardson, 1997). Todo eso porque, 
al fin y al cabo, vivimos vidas relatas donde “soñamos narrando, ensoñamos narrando, 
recordamos, prevemos, esperamos, nos desesperamos, creemos, dudamos, planificamos, 
revisamos, criticamos, construimos, cimentamos, aprendemos, odiamos y vivimos por medio de 
narrativas” (Barbara Hardy, 1977: 13).  
 
Estas ideas se me presentaron como primer camino de posibilidad. Me llevaron a pensar que 
tanto la experiencia de relatarse relacionalmente —que esa tarde compartieron ambos 
profesores—, como el gesto de la goma de mascar que acompañaba sus formas de narrar(se) no 
era una simple charla, más bien me remitía a un espacio donde se estaba generando un saber, a 
través del juego entre las palabras y los actos, como pensamiento narrado. Esa performance fue 
mi punto de partida y desencadenante para comenzar a comprender lo narrativo como evento 
de saber contingente, ficcional, corpóreo, dialógico y relacional. 
 
 Dar sentido a esa encrucijada fue clave para la forma en cómo, tras ese acontecimiento, 
me fui situando como investigadora, artista y profesora; me interesé en la complejidad y 
(im)posibilidad narrativa, sus recovecos, incertezas y ficciones. Esa simple y trivial actuación 
performática me permitió pensar cómo, al vivir y estar en comunidad, vamos contando historias 
sobre nuestras experiencias para relacionarnos con otros y otras, y caí en la cuenta de lo que 
Michael Connelly y Jean Clandinin (1995) han llamado vivir vidas relatadas, pues, desde las 
historias de experiencia que contamos, nos vamos conformando constante y mutuamente; como 
el acto performático de ir siendo y sabiendo. 
 
 El gesto de masticar goma de mascar, como un acto que hacemos repetitivamente, a veces 
de manera automática porque sabemos que está en la boca, pero lo masticamos sin más, me 
resonó a eso tan habitual que hacemos diariamente para ir siendo, relacionarnos con los 
otros(as) y experimentar el mundo: contarnos. Nos relatamos y en ese gesto tan cotidiano y 
mediado por los discursos sociales vamos conformando eso que, Paul Ricoeur (1984), ha llamado 
`identidad narrativa´ —al expresar que la identidad se construye desde una dimensión simbólica  
porque está inserta en un discurso—, o bien Jean Clandinin (2007), `saber narrativo´, como una 
forma epistemológica de saber en el mundo. 
 
Desde ese interés por cómo vamos siendo a través del lenguaje, cómo vamos nombrando 
nuestra realidad —y a nosotras(os)—, y cómo nos vamos desplazando en la acción de contarnos, 
poco a poco, a partir del máster comencé a preguntarme cómo vamos dando sentido a la 
narrativa, qué lugar tiene en nuestra forma de ir siendo y sabiendo, y qué sentido tiene en una 
práctica de investigación que se anida en la experiencia vivida. 
 
El máster fue mi punto de partida para ir escudriñando aquellos primeros cuestionamientos, 
pues, me acerqué a comprender la narrativa como un espacio y construcción de sentido, un 
potencial que nos permite organizar, dar coherencia y significado a las experiencias que vivimos 
(Hunter McEwan y Kieran Egan, 2005). También fui comprendiendo que la narrativa es una forma 
de mediar las experiencias. Profundizando estas ideas, al comprenderla como posibilidad para 
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comunicarnos con otros(as), compartir vivencias, mostrar y reflexionar quiénes vamos siendo, me 
comencé a preguntar cómo podemos ir abriendo y conformando prácticas de saber a través de la 
narrativa. Desde este interés me introduje en esta perspectiva, pensándola como un camino de 
posibilidades y donde la re-construcción particular y consciente de la experiencia, acompañada 
de nuestro proceso reflexivo, se abría como la acuarela; una dilución donde podemos ir 
transitando entre la experiencia para ir dando significado a lo vivido y configurando la 
construcción social de nuestra realidad (Antonio Bolívar, 2002).  
 
 
CUANDO LO NARRATIVO SE CRUZA CON LO EPISTEMOLÓGICO Y ONTOLÓGICO 
 
A partir de Jerome Bruner (2004) me fui acercando a la noción de experiencia como un saber que 
está intrínsecamente aferrado a nuestra vida y la narración. En ese camino, primero fui 
comprendiendo a la narrativa como una forma de pensar y comprender la realidad, y segundo, 
como espacio de construcción como sujetos, es decir, como fuente epistemológica y ontológica. 
Desde aquí que en ese camino de ir aprendiendo a investigar en el máster, fui descubriendo a la 
narrativa como un saber que está enraizado en nuestras experiencias y modo de relacionarnos. 
Me comencé a preguntar por la narrativa como un camino para aprender a pensarnos y 
conocernos (Bruner, 1990), como también para ir trazando los discontinuos trayectos y 
cuestionamientos de nuestra experiencia.  
 
 Desde este acercamiento también fui entendiendo a la narrativa como una forma y 
posibilidad de aprendizaje, pues Ivor Goodson (2010) me presentaba lo narrativo no solo como 
una posibilidad para aprender, desde las historias que contamos y reflexionamos sobre nuestra 
vida, sino como un aprendizaje contingente que sucede durante el proceso de narrar. ¿Cómo —
continuaba preguntándome— a partir de la reflexión y la escucha, sobre nuestros relatos y de los 
otros(as), vamos aprendiendo y se va generando la experiencia de saber? 
 
Estos cuestionamientos los fui abrazando y alimentando durante mi trayecto en el máster y fui 
aprendiendo cómo la fuerza y posibilidades de la práctica narrativa fue confluyendo como 
perspectiva epistemológica y metodológica en la investigación cualitativa. Comenzó a 
interesarme cómo la narrativa, en tanto práctica social y discursiva, transitó hacia las ciencias 
sociales y, en ese desplazamiento, por qué emergió el interés de diversas disciplinas por 
comprender, desde esa mirada, el lugar de la experiencia en la investigación social2 (Norman 																																																								
2 Cuentan Denzin y Lincoln (2011) que esta perspectiva de investigación surgió a partir del interés y necesidad 
de otras maneras de comprender y contar el comportamiento humano, pues, permite rescatar los valores de la 
subjetividad y re-valorar la práctica de hablar y narrar cómo una manera de comprender el significado que 
otorgamos a nuestras experiencias y al mundo. Así, a partir de estas nuevas búsquedas en investigación social y 
acompañado por el giro narrativo, promovido a finales de los setenta, se comenzó a recuperar relatos olvidados 
y a explorar diversas formas de escritura, que respondieran a la crisis de los grandes relatos hegemónicos. 
Frente a este desafío, la investigación narrativa propuso cuatro temas que respondieron a un giro, en relación al 
modo de pensarse y pensar la investigación social. El primer cambio apuntó a la relación entre investigador e 
investigado, para señalar la importancia de que ambos están en relación y construyen en conjunto la 
investigación (Jean Clandinin, 2007). Por otro lado, este tipo de investigación permitió una mayor aceptación y 
apertura a modos diversos y alternativos de conocer. En este sentido, se asume que hay múltiples formas de 
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Denzin e Yvonna Lincoln, 2011). A lo largo de ese camino, desde autores como Donald 
Polkinghorne (1988), Jean Clandinin y Michael Connelly  (1990, 1994, 1995, 2000), Kathleen 
Casey (1993, 1995-96), Joerome Bruner (1990, 2004), Jean Clandinin (2007), Antonio Bolívar, 
(2002), Ivor Goodson (2004, 2006, 2010), entre otros y otras autoras, primero conocí el nuevo 
lugar que tomó la experiencia en la investigación cualitativa3. Desde esa entrada inicial fui 
aprendiendo que investigar la experiencia desde este enfoque y práctica discursiva, significa 
comprender a la narrativa como herramienta que, por un lado, nos ayuda a cuestionar la realidad 
desvelando los posibles significados de las experiencias vividas y, por otro, se despliega como un 
espacio reflexivo para pensar y aprender (Ivor Goodson, 2010), donde el investigador(a) se 
incluye en el relato para ir dando cuenta del proceso a través de sus desplazamientos (Fernando 
Hernández, s/f).  
 
Además, sobre esta última idea, Fernando Hernández ha contado desde su trayectoria por la 
investigación narrativa, que los relatos que construyen y experimentan los investigadores pueden 
ser de carácter memorialista para describir de la realidad. También ha explicado que podemos  
utilizar el relato como dato o evidencia que se pone en contexto o en relación con la voz de otros 
autores(as), o bien se puede utilizar como herramienta de diálogo interpretativo. Es decir, utilizar 
el relato como herramienta discursiva y reflexiva que permita conversar con los relatos para 
generar nuevos saberes. 
 
 Así fue como el 2011 decidí profundizar esta perspectiva epistemológica, como 
metodología, para experimentar las formas y posibilidades de los relatos. Transité con mis textos 																																																																																																																																																																													
conocer el mundo, lo que sitúa a la narrativa de nuestras experiencias, tanto como a una forma epistemológica 
como ontológica (Margaret Somers, 1994). Un tercer cambio supone comprender experiencias particulares, 
desde lugares y contextos específicos. Desde aquí que las investigaciones feministas se han identificado y han 
promovido las investigaciones narrativas, lo que según Antonio Bolívar (2002) conduce a considerar a la 
narrativa como una forma específica y política del discurso femenino. Este enfoque entregó la posibilidad, a 
diversos grupos de académicas feministas, de comenzar a mirar y poner el foco en experiencias individuales, 
que vivían en posiciones marginales, para reconocer identidades alternativas y diversas formas de vida. (Victoria 
Olesen, 2011; Sandra Acker, 1995; Linda Alcoff, et al.,  1993; Rein Shulamit, 1992). Por último este nuevo 
enfoque, unido a los planteamientos posestructuralistas, promovió un giro desde el uso de los números al uso 
de las palabras, como datos o evidencias. Con ello se dio prioridad no solo a la experiencia como evidencias, 
sino que a las palabras y a la narrativa como método y estrategia para investigar y dar nuevos significados.  
3 Para acercarme a comprender el lugar de la experiencia en la investigación narrativa, también me desplacé a 
conocer al enfoque fenomenológico y comprender sus vínculos con la experiencia como fenómeno de estudio. 
Aprendí que ambos enfoques no solo tienen en común que problematizan la noción de experiencia, sino que 
también el proceso de contar, relatar o narrarlas son situaciones de interés para ambos. Aun así, si bien la 
fenomenología se basa en la experiencia vivida como noción clave de estudio (Max Van Manen, 2003), la 
investigación narrativa también comienza en la experiencia, pero desde la expresión de historias vividas y 
contadas (Jean Clandinin, 2007). En este sentido, como investigadora interesada en la práctica y metodología 
narrativa, comprendí que primero debía preguntarme por la postura fenomenológica, ya que un investigador(a) 
narrativo primariamente se interesa por `las cualidades de la experiencia vivida´ y luego por las narrativas bajo 
las que vivimos, adoptamos y nos construimos, para establecer un cambio o transformación social (Jean 
Clandinin, 2007). Así, en la investigación narrativa el fenómeno de estudio será el relato de experiencia, es decir, 
la narrativa en sí misma como un modo que nos permitirá conocernos e interpretarnos. Este valor de la 
narrativa, como forma de aprender y vía de conocimiento, es la que lleva a los investigadores narrativos a 
interesarse por nuestra manera de contarnos, para interpretar desde los relatos de experiencia (como 
evidencias) nuevas significaciones de la realidad. 
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y apuntes para explorarla en el trabajo de fin de máster. Este se tituló “La experiencia de 
narrar(me) para re-significar mi sentido de ser docente”, pues, que me iban interesando las 
investigaciones que ponían el foco en lo narrativo para explorar las experiencias pedagógicas 
(Ivor Goodson, 2004; José Ribas y David Herreras, 2009; Juana Mº Sancho et al., 2011; Ruby 
González y Gloria María Bustamante, 2012, entre otros).  
 
En esa primera indagación tomé en cuenta lo que Clandinin y Conelly (1990, 1995, 2000) y Jean 
Clandinin (2007) me habían enseñado sobre esta perspectiva, donde la narrativa transita y es 
problematizada como fenómeno y método a la vez. Orientada por estas ideas decidí explorarlas 
para generar un espacio de reflexión sobre mi recorrido como profesora, y me aventuré a 
desarrollar una autoetnografía donde reconstruí cuatro escenas4  —como fenómenos—, que fui 
reflexionando como evidencias. En ese sentido, utilicé a la narrativa como estrategia para narrar 
las escenas y, a su vez, para ir pensando qué me evocaban o llevaban a pensar dichas 
reconstrucciones. Fue un trabajo donde me interesé no solo por el relato en sí, sino sobre cómo 
narramos la experiencia, y cómo en esos desplazamientos reflexivos podemos representar, 
posibilitar significado y cuestionar nuestras experiencias como docentes (Ivor Goodson, 2004, 
2010; Juana Sancho, et al., 2011).  
 
 Sin embargo, mientras fui desarrollando este trabajo final me di cuenta que escribir de 
manera narrativa no era una tarea fácil. Por ello, también valoré lo que Michael Connelly y Jean 
Clandinin (1990) señalan sobre el tiempo y espacio, referidos a la trama5 y escena6 del relato, 
pues, tomar en cuenta la experiencia de estos autores me ayudó a organizar las historias 
narradas, y además intentar evocar un tipo de escritura que llamaban “relato plausible”7. En ese 
camino, Jens Brockmeier (2000) también me ayudó a comprender que narrar no era solo 
describir las experiencias sino que contarlas como si fueran una fábula. Para ello intenté describir 
detallada y metafóricamente aquellos recuerdos, para que desde esa evocación e imaginación 
situara al lector conmigo y lo invitara a transitar junto a las experiencias que iba contando.  
Por otro lado, recuerdo que guiada por las ideas de Fernando Hernández y Montse Rifà (2011), 
intenté promover la reflexividad en el proceso de escritura para ir dialogando entre lo que la 
reconstrucción narrativa me iba evocando y resonando, para vincularlo con otros autores.  
 																																																								
4 La primera escena que reconstruí fue sobre mi experiencia de infancia, donde cuento la importancia de mi 
madre y padre como profesores y cómo, aquello se cruzaba con mi deseo y forma de ir aprendiendo a ser 
profesora. En las siguientes tres escenas cuento la experiencia con tres profesores —en la escuela, luego en la 
formación artística y, por último en el máster—, desde los que fui aprendiendo aspectos relevantes en mi 
sentido como profesora de artes.  
5 En relación a la trama, Donald Polkinhorne (1988) la destaca como una característica esencial que actúa y sirve 
para dar significado contextual a los hechos o eventos temporales. Además sostiene que mediante la trama, los 
eventos o experiencias por sí mismas se transforman en historias a través de una cronología que sitúa un inicio, 
desarrollo y término. 
6 La escena nos permite comprender el lugar dónde se desarrollan los actos y dónde los actores viven estas 
historias. En este sentido el contexto, es decir lo cultural y social que envuelven y traspasan nuestras acciones y 
experiencias juegan roles muy importantes, ya que permiten comprender cómo los individuos se desarrollan, 
desenvuelven y conforman temporalmente en lugares y discursos específicos. 
7 Michael Conelly y Jean Clandinin (1995) refieren a este tipo de escritura como aquella que invita al lector a vivir 
la experiencia que se investiga, desde la posibilidad de entrar en ella e imaginarla. 	
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CUANDO LO NARRATIVO CUESTIONA LO ONTOLÓGICO 
 
Tras finalizar el máster transité al doctorado, un nuevo espacio para seguir aprendiendo. 
Interesada entonces, en la investigación narrativa, retomé el trabajo de fin de máster como 
punto de partida para profundizar esta perspectiva. Sin embargo, luego de leer varias veces ese 
escrito noté que en su recorrido de palabras habitaba un gran vacío, una paradoja que 
movilizaron mis inquietudes en el doctorado. Me di cuenta que en todo el escrito narraba como 
docente neutra y nunca ponía en cuestión mi sentido de género como profesora, tanto en las 
historias que reconstruí, como en el modo de (no) corporeizar la escritura. Entonces, me 
pregunté si acaso los fenómenos que narraba no tenían cuerpo, pues, mi realidad como sujeto de 
las narraciones se revelaba parcialmente. Ante ello comprendí que obviaba una parte de mi 
experiencia como narradora, lo que transformaba al relato y mis reflexiones sin cuerpo, carácter 
y presencia relacional en la escritura.  
 
 Si las narrativas son puertas o herramientas que permiten comprender cómo los discursos 
hegemónicos se estructuran e influencian nuestras vidas y nos permite identificar y comprender 
cómo vivimos dichas experiencias de fuerza y opresión (Susan Chase, 2011), me pregunté por 
qué en aquel estudio no cuestioné los discursos hegemónicos. ¿Por qué no puse en duda mi 
formación o los desplazamientos para ir siendo profesora, tomando en cuenta el sentido de 
género en esas prácticas discursivas? 
 
Como un topo me tropecé con el problema ontológico8, pues no podía separarlo del aspecto 
epistemológico que circula en la narrativa. Así, a partir de Karen Barad (2003: 829) fui 
comprendiendo aquel problema como la “onto-epistem-ología” de la investigación.  
 
 La cuestión fue la siguiente: me di cuenta que la realidad no se fija simplemente a través de 
las palabras y las cosas, en el relato escrito o lo que contaba, sino en la relación entre estas con la 
realidad. Así, el vacío de palabras, en ese trabajo final de master, me remitía a la ausencia de 
relación matérica en el fenómeno que estaba narrando y reconstruyendo. Si lo que relataba eran 
escenas experienciales, como fenómenos ¿Dónde estaban las prácticas discursivas que en tanto 
profesora me movían dentro y fuera? ¿Dónde estaban los sentidos, sin sentidos y 
desdoblamientos del relato? ¿Dónde estaban las relaciones que te hacen estar presente, como 
sujeto mujer, en el relato? 
 Atrapada en esos cuestionamientos onto-epistomólógicos fui abriendo un nuevo camino y, 
situada en ese cruce, el primer año del doctorado decidí escribir un texto que disrumpiera la 
experiencia que había reconstruido para el trabajo final del máster, donde únicamente contaba 
algunos recorridos pedagógicos, pero sin tomar en cuenta el resto de experiencias que, al mismo 																																																								
8  Diremos que por ontología entiendo un tejido de relaciones donde intervienen aspectos discursivos y 
matéricos. Por ende, fui comprendiendo la parte ontológica en la investigación como eso que, Krizia Nardini 
(2014: 20), ha llamado “la naturaleza corpórea de la subjetividad”. Aquello, ontológicamente, por un lado me 
remite al espacio de resistencia en el que vamos siendo, pero también, a esos lugares por los que nos vamos 
desplazando cuando nos vamos relatando y que toman relación con lo que Karen Barad (2003) llama `intra-
actions´, ya que vamos siendo a partir de múltiples interacciones con la realidad y formas de contarnos donde lo 
otro —externo a nosotros— es parte de nuestras prácticas discursivas. 
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tiempo, iba experimentando como mujer y artista. Así, a partir de esta reconstrucción 
experiencial tiré de un hilo, pues, de lo que fui problematizando en esta escritura fui 
comprendiendo qué aspectos me interesaba abordar como problema social. 
 
“Me formé como artista visual en una de las universidades más prestigiosas de Chile y, durante 
esos cinco años, estuve muy vinculada al ámbito y circuito de las artes. Me interesé, 
principalmente, por la técnica de la acuarela y la exploré desde la línea de los retratos y 
autorretratos, logrando —con mucho esfuerzo— participar en varias exposiciones y concursos. 
Frente a esto último, no busco demostrar mis éxitos como artista, sino pensar cómo, de algún 
modo seguía —o cumplía— el camino unilateral que mis profesores(as) nos mostraban sobre las 
artes. También lo que entre los compañeros(as), amigos(as) o familiares esperaban de nosotras 
como supuestas artistas. Lo cierto es que, como mujer, no fue fácil pertenecer a este circuito o, 
más bien, orden social. Podría verbalizarlo como un dolor punzante, ese que me inhibía y 
recordaba, constantemente, al fraude de la igualdad que propone Milagros Rivera (1997). 
Durante mis años de formación artística en la facultad, siempre percibí un constante desprestigio 
hacia la mujer como artista, lo que vivía como malestar, pero —y como si estuviese muda— lo 
asumía como condición a priori.  
 
Así fue como, entre las compañeras —desarraigadas de nuestro origen y exiliadas como artistas 
en la historia— luchábamos para igualarnos a ese mítico modelo de artista genio que, como ha 
escrito Linda Nochlin (1971), no ha considerado nuestro saber ni experiencia artística. Ante esa 
ignorancia buscábamos igualarnos a ellos sin notar la existencia de otras órdenes o tipo de 
prácticas con las cuales movernos por el mundo artístico. Recuerdo que, con mis compañeras, 
constantemente comentábamos sentirnos menos valoradas o tomadas en cuenta, sobre todo por 
nuestros compañeros varones. Recuerdo varias veces haber conversado con un compañero, 
quien grave e irónicamente me expresaba que, para él, <<las mujeres no eran buenas para el arte 
y que no entendía para qué lo estudiábamos si luego nos dedicábamos a ser madres>>. Una 
experiencia similar relata la artista y docente Mónica Mayer (2007), aspecto que me tranquilizó y 
llevó a comprender que este malestar y cuestionamiento era compartido, pues, no era la única 
mujer que vivía su formación artística con malestar e incertidumbre. 
 
Años después, cansada de pertenecer a ese orden artístico de tanta competencia, y donde 
además no me interesaba tener un lugar, me desplacé al mundo de la enseñanza artística. La 
verdad siempre me hizo ilusión enseñar, pero dar a conocer esa opción de vida, en aquella jungla 
de alter egos artísticos, hubiese sido una auto sentencia.  
 
Decidí estudiar pedagogía en educación media, aquello me permitiría enseñar artes en 
secundaria. Para mi sorpresa, recuerdo que en nuestro curso de didáctica de las artes éramos 19 
mujeres y un solo varón. Mis dudas sobre estos porcentajes no eran dignos de ser cuestionados 
en aquel contexto, pues, en un tipo de sociedad como la chilena, las mujeres artistas suelen optar 
por el más de la enseñanza, mientras que los varones se encargan de perpetuar el tradicional 
modelo de artístico. A pesar de esas paradojas, recuerdo que durante este período de estudio 
teórico, nuestros profesores(as) nunca nos motivaron a continuar nuestra creación artística, como 
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si fuesen dos ámbitos de pensamiento y acción separados. Fuimos tapizadas(os) de teorías de 
aprendizaje, del desarrollo, evaluación, planes y programas de las artes y aspectos que poco se 
vinculaban a nuestra formación y experiencia artística.  
 
Cuando acabé los estudios de magisterio comencé a trabajar, con jornada completa, como 
profesora de artes visuales en secundaria, y recuerdo que me encontré con un área artística 
completamente desvalorada y silenciada en el currículum chileno (Pablo Rojas, 2011) y que 
además, estaba compuesta por un cuerpo docente principalmente femenino. No es que haya 
tenido nada en contra de las mujeres, para mí, simplemente era un dato curioso, pero tampoco 
asombroso. Me parecía un tanto injusto que, si ya me había sentido desvalorada como mujer 
dentro del circuito artístico, volviera a sentirme así, al ser catalogadas como “las profesoras que 
enseñaban cosas no importantes”, aspecto que Fernando Hernández (2014a) reflexiona, 
cuestionando el papel otorgado a las artes como materias que “distraen”. A partir de mi 
experiencia me iba preguntando por el lugar marginal de la enseñanza artística, pero también de 
la mujer en la enseñanza, como dos ritmos casi constantes, pues, aún recuerdo como el inspector 
se paseaba fuera de la sala vigilándome. Recuerdo que, como figura de control, siempre 
observaba con extrañeza por qué  “jugaba” con los y las estudiantes…  
 
  A pesar de esos inconvenientes trabajaba arduamente y me preparaba, con cariño, para 
las clases. Disfrutaba la experiencia de enseñar a jóvenes, por lo que invertía bastante tiempo 
libre en estas labores. Organizábamos exposiciones con los trabajos de los chicos(as) en el centro, 
realizaba evaluaciones personales e intentaba crear material y actividades que nos motivaran a 
aprender. Sin embargo, a pesar de encontrarme a gusto como profesora de artes, notaba que 
eran mínimos los espacios que me quedaban para realizar mi trabajo artístico. Como además era 
profesora tutora, estaba todos los días en el centro, y cuando llegaba a casa preparaba material 
para el día siguiente. Con el tiempo mi trabajo creativo se fue relegando para los fines de semana, 
y luego, de los fines de semana para alguna que otra tarde del mes…me daba cuenta que aquello 
que daba orden y sentido a mi placer de enseñar se comenzó diluir, como cuando la acuarela se 
diluye lentamente en la humedad del papel. Esto lo comencé a vivir como molestia y 
cuestionamiento. 
 
Recuerdo que, durante ese período, siempre fue importante no abandonar mi trabajo como 
artista. Primero, por ese significativo —y poco libre— sello con el que nuestros profesores de 
artes nos sentenciaban. Era esa consigna que nos repetían constantemente, y que decía que “un 
artista siempre debe ser fiel a su <<ser artista>>”. ¿Qué significan estas palabras?, ¿Qué implica, 
para una mujer artista, ser fiel a ese <<ser artista>>? Es indudable que se hacen presentes 
discursos sociales modernistas y antropocéntricos, que me recordaban a lo que diversas 
historiadoras del arte han criticado contra el mito masculino del gran artista (Linda Nochlin, 1971; 
Patricia Mayayo, 2003; Griselda Pollock, 2007). Nuestros(as) profesores(as) nos mostraron que 
para validarnos como artistas debíamos llevar una activa práctica artística. Lamentablemente, en 
nuestra Facultad, este aspecto generaba un ambiente de presión, competencia, segregación de 
género y, además, un desvalor por quienes abandonaban su veta artística y optaban otras 
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profesiones o deseos de ir siendo. Comencé a preguntarme qué sucede, circula y acontece dentro 
de estas instituciones… 
 
La segunda razón por la cual no deseaba desligarme de la práctica artística —aparte del 
interés y motivaciones personales por el trabajo pictórico— era porque creía profundamente en 
aquello que menciona Dennis Atkinson (2011) sobre los artistas-docentes. Este autor sostiene que 
los artistas que “mantienen su propia práctica creativa son significativamente más efectivos en el 
aula o estudio y se sienten más satisfechos con su trabajo educativo” (2011: 116). Frente a ello no 
es que me sintiera, como señala el autor, más eficiente y satisfecha, más bien percibía que mi 
trabajo en el aula se nutría de mi propia experiencia y saber artístico… 
 
 
Entendí este relato como un fenómeno donde, al nombrar y cuestionar la relación entre 
mis desplazamientos como artista-profesora, iba dando cuenta de una ontología que es 
relacional, porque atañe el ir siendo como deslizamiento. Sobre esta idea, Karen Barad (2003) 
explica que lo importante no es la fijación de las palabras o los actos como espacios autónomos o 
independientes, sino la construcción y relación de sentido causal entre las prácticas. ¿Qué 
vínculos hay entre las palabras y lo que acontece y qué emerge de esos cruces y experiencias? Así, 
este relato fue crucial para comenzar a preguntarme por esos recorridos que, como artista y 
docente, fui experimentando. Sobre todo cómo los fui viviendo y relacionando en tanto género, 
experiencia, discurso, rol, cuerpo, política, escritura y pintura. Revisar estas experiencias como 
origen, mirar esas dudas y contradicciones para zigzaguear esos recorridos con el dedo, me 
aventuró a ponerles interrogantes para expandir nuevos sentidos sociales. 
 
Así, en esta búsqueda por intentar nombrar mi realidad comencé a cuestionarme la de 
otras mujeres chilenas, artistas y docentes y me interesó comprender sus tránsitos entre las artes 
y la enseñanza. Desde este primer esbozo situé, el espacio ontológico de la investigación, en los 
recorridos de posibilidad que circulan entre esas experiencias de relación. Me comencé a 
preguntar cómo, en sus prácticas, vivían (o no) estos cortes y transformaban ese actuar y 
experiencia de saber. Entonces, me interesó recuperar sus vivencias biográficas y narrativas, 
generar un espacio abierto para mediar, como si fuese una bisagra, cómo han ido significando su 
práctica docente desde su hacer artístico y cómo vivían la posibilidad recíproca de ese proceso. 
 
Además, también me interesó porque al ir tratando de comprender más sobre la realidad 
de las artistas-profesoras en Chile, empecé adentrarme a un terreno pantanoso, paradójico y 
vacío. En esas primeras búsquedas me alerté al comprender que no solo eran nulas las 
investigaciones sobre artistas-docentes chilenas, desde perspectivas de género, sino que además, 
y como ha explorado Veróniza Lizana (2009: 71), la formación docente en mi país se ha 
configurado como espacios que invisibilizan los “sexos-cuerpos-sexualidades en los contextos 
socioeducativos”. Por ello, desde este primer acercamiento fui comprendiendo a este proyecto de 
investigación como un compromiso social y político con el propio campo en el que me vivía y 
desplazaba en Chile.  
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PRIMEROS ACERCAMIENTOS A LOS ESTUDIOS Y EXPERIENCIAS DE MUJERES 
 
Y así partimos… Cuando comprendí que el fenómeno relacional que buscaba comprender surgía, 
como ha expresado Barbara Verzini9, desde la fuerza radical de un tronco enraizado —el  origen 
sexuado—, comencé a buscar las herramientas para transformar aquella intención en una 
práctica de investigación; un hacer pensante que tomara cuerpo y garra ética, epistemológica, 
ontológica y política.  
 
Para ello comencé a buscar otros estudios que hayan problematizado las experiencias de 
profesoras de artes y que, a su vez, abrieran mis propios caminos para acercarme a entender 
aquellas experiencias vividas. Así, el primer estudio que revisé fue la tesis doctoral de Luciana 
Loponte (2005) en Brasil, quien se preguntaba por la docencia artística de subjetividades 
femeninas.  
 
El segundo estudio que revisé fue el de Candance Jesse Stout (2002), quien desarrolló un 
trabajo narrativo para visibilizar las experiencias de una generación de mujeres y hombres 
estadounidenses que, en los años 60 —y a pesar de los cambios sociales, políticos y educativos de 
esos años— decidieron dedicarse a la enseñanza artística en las escuelas y luchar  
comprometidamente por esta en la educación pública. Principalmente, lo que se muestra en este 
estudio es cómo los y las profesoras se percibían a sí mismas en sus roles como docentes de artes 
y qué las(os) ha llevado a permanecer en las aulas tantos años, con un marcado compromiso y 
entusiasmo por la enseñanza artística. A pesar de los aportes narrativos del estudio, este no 
problematizaba aspectos de género, como el anterior, por lo que me acerqué a revisar un 
proyecto artístico que desarrolló Ricard Huerta (2010) en Chile, el año 2009 y se tituló “Mujeres 
Maestras”. 
 
Recuerdo que en este proyecto, el autor invitó a profesoras de artes a reflexionar sobre sus 
propios sentidos como docentes, desde un trabajo visual y creativo, junto al de sus estudiantes. El 
autor buscaba comprender cómo estas mujeres se vivían como maestras y así también cómo sus 
estudiantes las percibían a ellas. Desde esos objetivos realizaron un trabajo artístico colectivo, y a 
través de distintos talleres de creación y de entrevistas personales con las maestras, fueron 
creando pinturas y dibujos que mostraban cómo estas se percibían como profesoras. Luego el 
proyecto se expuso en el Museo Artequín de Santiago. 
 
Sin embargo, tras revisar este proyecto y valorar sus aportes, nuevamente me di cuenta 
que sus experiencias como mujeres artistas y docentes no se cuestionaban de un modo que 
generara una disrupción de las experiencias, lo cual me generaba cierta paradoja e intriga. Quizás 
porque su carácter era más celebratorio que crítico. 
 
																																																								
9  En su presentación “La fuerza detonante de la radicalidad feminista” para el X Diálogo Magistral de XXVI 
Seminario de Duoda Descifrar lo que se siente: La llamada. Barcelona, 2015. 
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A partir de aquí decidí abrirme a otros estudios que tomaran, como nudos principales, las 
experiencias de mujeres y la metodología narrativa. Comprendí que en ese entrecruce quería 
colarme, para plantear desde esa intersección mis posibilidades de acción como investigadora.  
 
 
REVISANDO INVESTIGACIONES NARRATIVAS DESDE APORTACIONES FEMINISTAS  
 
Lo cierto es que habría sido imposible si no me hubiera adentrado a conocer las diversas 
perspectivas feministas. Mi recorrido pensante entre estos hilos me ayudó, por un lado, a 
comprender mi lugar como investigadora, lo que atañe mi compromiso social y responsabilidad 
ética. También a pensar cómo y desde dónde se iría generando el saber, pues, a pesar de estar 
interesada en la narrativa como construcción de significado, las apuestas feministas me aportaron 
una nueva mirada crítica a esta metodología, para cuestionar el lugar del poder, la ficción y el yo 
en el relato.  
 
Interesada, entonces, en la experiencia narrada de otras mujeres primero me acerqué a 
profundizar la perspectiva feminista no anteponiendo el por qué deseaba investigar la experiencia 
de otras mujeres, más bien, para entender qué significa y cómo abordar una investigación 
narrativa que surge desde la experiencia de una artista-profesora que busca acercarse a 
comprender y visibilizar los recorridos de saber de otras artistas-profesoras.  
 
Desde ese espacio de interés, mi primer contacto con la teoría feminista fue a través de 
académicas posmodernas que, valorando el saber de la experiencia como origen, buscaban 
comprender las experiencias de otras mujeres. En ese camino, el grupo The Personal Narrative 
Group (1989), Petra Munro (1998), Sue Middletton (1993), Kathleen Casey (1993), Candance 
Jesse Stout (2002) y Joan Smith (2012) han sido, entre otras autoras, fundamentales para 
entender aspectos éticos y metodológicos que fui incorporando, al revisar cómo han desarrollo 
sus estudios desde enfoques feministas, privilegiando, sobre todo, aspectos narrativos. Eran 
prácticas de investigación que ponían en el centro, no solo el relato, sino el acto de contarse y 
narrarse tomaba un papel fundamental como forma de saber y subjetividad. 
 
Por otro lado, en mi proceso fueron investigaciones de referencia por cómo se han 
acercado a comprender la vida cotidiana de mujeres y sus experiencias profesionales, desde la 
mediación, pues, llevaban a cuestionarme dos ideas importantes sobre el modo de cómo iba 
aprendiendo a investigar. Primero me preguntaba por el valor de la palabra o el relato como 
contenido simbólico referido al saber de la experiencia. En segundo lugar, pensaba el valor de la 
relación como otro saber que se conforma en el proceso de la investigación. Estas autoras me 
fueron mostrando que investigar, o bien comprender un problema social, nunca está exento de 
quién investiga y, a su vez, es investigado(a) y desde ahí comencé a preguntarme qué sucede 
cuando se pone en diálogo el saber de la experiencia con los aspectos relacionales. 
 
Así, por ejemplo, en el libro “Interpreting Women´s Lives. Feminist Theory and Personal 
Narratives”, del grupo Personal Narrative Group (1989), las autoras dan importancia a la voz de 
	34 
diversas mujeres, y desde la escucha se acercan a comprender y visibilizar cómo las mujeres 
negocian su género en la vida cotidiana, la relación entre identidad individual y social y también 
cómo persisten las normas de género y sus dinámicas con el poder. Es un escrito que da 
importancia a los relatos de experiencia individual como fuentes históricas de saber social.  
 
Comprendí la importancia de este estudio para la reconstrucción feminista, no solo por la 
temática que desarrolla, sino también por la importancia que da a la mediación como posición 
ética. Las diversas autoras reflexionan cómo la vida de las mujeres son formadas y envueltas en 
relación con la vida de otras, poniendo el acento en las relaciones interpersonales, como los 
espacios donde surgen y emergen los relatos de historia. A su vez cuestionan cómo el contexto 
del investigador(a) puede influir en la relación e interpretación de las narrativas personales, lo que 
constantemente me trasladó a cuestionar mi papel cómo investigadora para, poco a poco, 
comprender mi lugar en relación al de las participantes de este estudio.  
 
Como investigadora, abrirme a la experiencia narrada de otras mujeres —que al igual que yo se 
viven como artistas y docentes— implicó reconsiderar la tradicional relación sujeto-objeto que se 
proponía en las investigaciones en ciencias sociales, y a partir de la experiencia de Bárbara 
Myherhoff, comenzar a practicarla como sujeto-sujeto. Esta antropóloga, investigada por el grupo 
Personal Narrative Group10, me motivó a intentar posicionarme desde la escucha y la empatía, 
como un sentido de experiencia compartida que —como ella señalaba— estructura la vida y 
también una investigación.  
 
A partir de este grupo, sus intereses por la vida y relatos de otras mujeres comprendí la 
importancia del otro(a) como sujeto histórico, porque me hacían pensar qué sucedería si dejamos 
que esa relación –sujeto-sujeto– se convierta en experiencia y, por ende, cuando esa experiencia 
de relación se transforma en experiencia de investigación. ¿Qué implicaciones conlleva adoptar 
una posición ética que se abre al encuentro con otras? ¿Qué significa entender la investigación 
como espacios de encuentro, de diálogo, de convivencia y de aquello que, Nuria Pérez de Lara y 
José Contreras (2010), llaman el con-sentir y la experiencia del tú? 
 
La segunda investigación que comparto es “Subject to Fiction. Women Teachers`Life History 
Narratives and the Cultural Politics of Resistance”, de Petra Munro (1998), pues, su estudio me 
abrió un camino de interrogantes éticos y metodológicos hacia la experiencia de investigación 
narrativa. 
En su investigación la autora buscaba comprender, desde la reconstrucción de historias de vida, 
cómo tres maestras se resistían y luchaban entre los estereotipos dominantes que históricamente 
se les atribuye por los roles sociales como profesoras. Por ejemplo la solterona, la señora o ama 
de la escuela, la profesora-madre, etc. Le interesaba comprender cómo estas maestras negocian 
																																																								
10 Para comprender el trabajo de historias de vida que desarrolla esta antropóloga, ver “The double frame of life 
history in the work of Barbara Myerhoff” que realiza Rive-Ellen Prell en Interpreting Women´s Lives. Feminist 
Theory and Personal Narratives, del grupo Personal Narrative Group (1989) págs 241- 258. 
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estas tensiones desde sus propios sentidos como mujeres y los significados que ellas dan a su 
género y trabajo como maestras.  
 
Sin embargo, los aspectos que más me resonaron de su estudio fueron, en primer lugar, la 
transparencia con que relataba su proceso como investigadora, ya que visibilizar sus dudas e 
incertezas fue la palanca para comprender el significado de la ética que conlleva hacer 
investigación. En su escrito, paralelo al proceso de entrevistas y análisis, constantemente va 
narrando y dando cuenta de sus decisiones, dilemas y replanteando su papel como investigadora. 
Su recorrido me resonaba a la propuesta de Patti Lather (2007) sobre dejarnos perder en la 
investigación, pues me hacía pensar en cómo vamos aprendiendo a investigar como un proceso 
que es mediado, fluido y se mueve como un serpenteo reflexivo. 
 
Otro aspecto que me pareció importante de este estudio, fueron las relaciones que la autora fue 
formando con cada una de la maestras y la posición que adoptó, como quien investiga desde la 
relación de escucha y confianza con la otra. Para esta autora, las relaciones con las tres maestras 
se transformaron en la base epistemológica desde donde surgen las historias. Por ello, el 
conocimiento que surge es desde la base de una relación situada de experiencias entre mujeres 
(Milagros Rivera, 2001). Aquella forma y postura de investigación invitó a preguntarme de qué 
manera el saber que vamos conformando en la investigación surge del encuentro con la otra. 
 
Por último, a nivel metodológico me pareció revelador que, en su modo de construir las historias 
de vida, no siguiera el modelo de relato lineal cronológico y biográfico, sino que lo hiciera a partir 
de las principales dimensiones o de los aspectos más relevantes de sus historias. A su vez, me 
llamó la atención que la reconstrucicón de cada caso era un relato trenzado y polifónico, lo que 
me hacía pensar en la presencia del cuerpo en la escritura y el vínculo entre la experiencia de la 
investigadora con cada maestra investigada. A partir de su estudio me fui preguntando qué 
significa incluir la historia y presencia del investigador(a) en la historia de vida de otros(as), como 
una forma de reconocer la naturaleza intersubjetiva y relacional del conocimiento.  
 
Otra autora feminista que marcó mi interés por la perspectiva biográfica fue Kathleen 
Casey (1993) y su estudio “I answer with my life. Life histories of women teachers working for 
Social Change”. Su estudio se centra en las historias de vida de profesoras católicas religiosas, 
profesoras judías y también de color y a través de sus narrativas la autora da importancia a la 
propia comprensión de sus experiencias. En oposición a las historias invisibilizadas y silenciadas de 
las maestras, Kathleen muestra a estas docentes como autoras de sus propias narrativas, de sus 
historias de vida y, con ello, como autoras del cambio social. Kathleen Casey (1995-96) me ayudó 
a entender la narrativa como un entramado complejo de experiencias que se vinculan política y 
socialmente.  
Sobre su estudio me resonó, particularmente, cómo se introducía en la vida e historia de las 
maestras, a través de la única pregunta: “cuéntame la historia de tu vida” (p. 17) y cómo, a partir 
de esa relación de diálogo y escucha se posicionaba como intermediaria y mediadora; quien 
trasladaba esos significados personales a una esfera pública y política. Así, cuenta que muchas 
veces las entrevistas sucedían en las casas de estas profesoras, compartiendo la comida, un té o 
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helado, pues la entrevista, era una forma íntima de estar en relación. Como relata, para ella era 
importante su papel como investigadora de escucha activa y, ese posicionamiento —al igual que 
Petra Munro—, me abrió posibilidades para interrogar mi lugar ético en la investigación.  
 
Por último, en el estudio “Reflections on using life history to investigate women teachers’ 
aspirations and career decisions”, Joan Smith (2012) comparte las reflexiones y dilemas que vivió 
durante el proceso de investigar la experiencia y construir historias de vida de otras mujeres 
maestras. Durante su relato constantemente cuestiona y relata lo que significa para ella, en tanto 
profesora, entrevistar a otras mujeres docentes como parte del proceso de investigación. Me 
pareció interesante cómo negocia y cuestiona su posición en relación al lugar de las otras, aspecto 
que también permitió cuestionar mis posiciones, así como el de las cuatro maestras que 
conformaron este estudio. 
 
Desde el inicio las voces y experiencias de estas investigadoras feministas estuvieron 
presentes, como guías en esta investigación, tanto por el cómo orientaron sus estudios sobre la 
experiencia de otras mujeres docentes, cómo también por la manera que han desarrollado 
aspectos metodológicos, desde la investigación biográfica narrativa. 
 
 
2. BRINCANDO DE LOS ESTUDIOS NARRATIVOS DE MUJERES A LA ONTO-EPISTEMOLOGÍA DEL 
CORAZÓN  FEMINISTA 
 
Al introducirme a las investigaciones biográficas narrativas que buscaban comprender y 
cuestionar la vida de mujeres y maestras, salté de lleno a las teorías feministas11, pues, en esos 
estudios, tanto el enfoque epistemológico, ontológico, ético y hasta metodológico eran como 
bisagras que me abrieron posibilidades de acción para decidir: “¡desde aquí comienzo yo!”. 
 
Sin embargo, situada en esa esfera reconocía mi interés por ese tipo de estudios de 
enfoque feminista, pero me pregunté si acaso la investigación que buscaba desarrollar tenía (o 
no) esta mirada, pues, cuando me preguntaban ¿de qué trata tu investigación? yo comenzaba: 
“bueno, intento comprender cómo un grupo de mujeres artistas y docentes…”. Ante esas tres 
palabras finales siempre tropezaba, como si fuesen un gran muro etiquetado. Por ello me 
pregunté qué significado y sentido epistemológico tiene una investigación que sitúa, en el centro, 
la experiencia de saber de quienes se viven como artistas-profesoras.  																																																								
11 En relación al viaje que fue conocer las distintas perspectivas feministas, claro está que no podemos hablar 
sobre solo un feminismo. Si bien cada enfoque feminista —liberal, marxista, radical, psicoanalítico, poscolonial, 
ecofeminismo, existencialista, negro, género, lésbico, postmoderno, entre otros—, ha tomado como sujeto de 
estudio la experiencia de las mujeres todas han buscado problematizar desde diversas miradas, las visiones 
alternativas de la subjetividad femenina (Victoria Olesen, 2011). Desde un compromiso y acción principalmente 
política, se han preocupado por comprender cómo ha sido descalificada, cómo han construido su género y, 
sobre todo, liberar la noción de mujer de los prejuicios, estereotipos y supuestos culturalmente impuestos. Todo 
esto para reconocer una construcción múltiple de identidades y subjetividades, que surge en y desde nuestros 
contextos particulares e históricos.  
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Ante esta duda me acerqué a Kathleen Weiler (1988), ya que a través de su estudio “Women 
Teaching for Change: Gender, Class & Power”, comprendí que una investigación va —y se va— 
desplegando un enfoque feminista no solo porque investigue la experiencia de mujeres, algo que 
también cuenta Sandra Acker (1995) en sus reflexiones sobre género y educación. Desde esa idea, 
Kathleen Weiler comparte tres aspectos característicos de las investigaciones con miradas 
feministas que además se interesen por las experiencias de mujeres, las cuales me permitieron 
pensar su experiencia en mi campo de investigación. 
 
Primero, Kathleen Weiler (1988) cuenta que las investigaciones de tipo feministas 
comienzan sus exploraciones desde una posición arraigada a sus opresiones subjetivas. 
Argumentan que para acercarse a comprender la experiencia y concienciación de otras mujeres, 
debemos partir preguntándonos por nosotras mismas y a nuestras opresiones. Esto significa la 
necesidad que la(el) investigadora localice sus propias experiencias subjetivas de opresión y las 
conecte con las mujeres con quienes investiga. También señala lo importante que es iniciar la 
investigación reconociendo y asumiendo nuestras opresiones dentro de un mundo social, 
dominado por los hombres. ¿De qué tipo de opresiones hablamos? Sexo, género, y raza son 
aquellas que constantemente se nombran en las investigaciones feministas. Sin embargo, en este 
estudio rescato la opresión vivida en el ámbito de las artes y la enseñanza artística en Chile, 
ambas han tenido una historia de desvaloración, o más bien de silencio (Guillermo Machuca et al., 
2006; MAC, 2008; Sonia Montecino, 2008). 
 
Por mi parte, como investigadora fue crucial comenzar esta investigación desde la revisión de mi 
experiencia como artista y docente. Desde este repensarme pude comprender mis dudas e 
interesarme, como un compromiso político, por comprender y visibilizar la experiencia de otras 
mujeres y cómo han realizado sus propios recorridos para abrir nuevas comprensiones. 
 
En segundo lugar, Kathleen Weiler (1988) cuenta que las investigaciones feministas ponen 
énfasis en la experiencia vivida y el significado de lo cotidiano. Rechazan el positivismo y se 
interesan por los enfoques fenomenológicos o interaccionistas. Se conciernen por la experiencia 
vivida ya que refieren a experiencias o acciones diarias que, al ser reflexionadas de manera 
rememorativa, son transformadas en experiencia vivida (Max Van Manen, 2003). Desde aquí, una 
investigación feminista busca por un lado dar valor a las prácticas cotidianas que realizan las 
mujeres (Sharlene Nagy Hesse-Biber 2014). Por otro y desde la reflexión, buscan revelar lo que las 
mujeres tienen que decir sobre sus prácticas cotidianas y las relaciones de poder que se generan 
en estas.  
 
En mi investigación me interesé, justamente, por las acciones cotidianas de artistas y docentes, 
porque el `arte de mujeres´ se ha conformado como espacio de lucha contra el régimen artístico 
tradicional y, además, el lugar de las mujeres en la enseñanza, a pesar de ser una práctica 
feminizada, se conformó desde espacios que remitían a lo doméstico y maternal (Regina Cortina y 
Sonsoles San Román, 2006). Me interesó explorar cómo las mujeres se comprenden en un mundo 
artístico liderado por varones y también en la enseñanza de las artes, como un ámbito que es  
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marginado curricularmente y que además es “rechazado” como opción profesional masculina. 
 
Por último, la investigación feminista posee un compromiso político con la práctica social 
(Kathleen Weiler, 1988). Busca generar nuevos significados y maneras de comprender a las 
mujeres en el mundo. Este compromiso político con lo personal, en tanto mujeres, busca la 
transformación del orden social.  
 
En esta investigación fui comprendiendo que no solo buscaba develar, desde sus relatos y 
experiencias compartidas, la presión y estructuras sociales que condicionan e influencian sus 
prácticas artísticas y docentes. También fue importante compartir, a partir de sus narrativas, 
cómo se autorizaban y cómo esa posición de cambio y desplazamiento las invita a desarrollar de 
otra manera la enseñanza artística para situar desde un lugar simbólico y hasta político, sus 
saberes. 
 
Otras características distintivas de las investigaciones con enfoques feministas es el uso 
del diálogo como posibilidad y dar cuenta de los sentimientos y emociones como formas de saber 
(Liz Stanley y Sue Wise, 2002). A partir de estas ideas, pensé que el saber que se fuese generando 
en esta investigación, surgiría de lo conversado en las entrevistas como evento contingente. Así, 
dar cuenta de sus experiencias como mujeres artistas y docentes a través del diálogo, gestos y 
emociones compartidas. 
 
Por otro lado creo importante aclarar que, como sucedió en la segunda ola feminista de 
los años 60, esta investigación no tenía como foco principal evidenciar o reindivicar vidas de 
mujeres oprimidas o silenciadas (Gaby Weiner, 1999). Más bien, buscaba generar un espacio de 
comprensión más abierto y de nuevas posibilidades sobre la experiencia femenina, a través de 
una escucha y comprensión conjunta que permitiera dialogar, desde sus posiciones como mujeres 
artistas y docentes, cómo van conformando sus experiencias de saber desde los discursos de 
poder en las artes y la educación.  
 
Comparto, además, algunas de las diversas características que Gaby Weiner (1999) ha 
expresado sobre la práctica e investigación feminista ya que, junto a las ideas de Kathleen Weiler 
(1988), Liz Stanley y Sue Wise (2002), me ayudaron a comprender qué aspectos consideraría para 
desarrollar esta investigación. Algunos de los aspectos que más me resonaron, sobre la praxis de 
investigación feminista que alude Kathleen Weiler (1999: 162) fueron: 
 
- derivada de la experiencia y enraizada en la práctica; 
- continuamente sometida a revisión, como resultado de la experiencia; 
- reflexiva sobre la realidad y sobre sí misma; 
- muy accesible y abierta al cambio; 
- basada en el análisis de las múltiples y diferentes realidades materiales de las mujeres (y de  
los hombres); 
- explícitamente política y marcada por los valores. 
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De este modo, orientada por el tipo de práctica de investigación feminista, la pregunta por dónde 
y desde qué mirada me ubicaría para comprender las experiencias de estas mujeres fue crucial 
porque, como he ido desvelando, tomaba relación con mi posicionamiento epistemológico y 
ontológico12 como investigadora. 
 
 
DESDE QUÉ CORAZÓN(ES) FEMINISTA 
 
Pues bueno, cuando comencé adentrarme a las teorías, experiencias e investigaciones feministas,  
desde los principales estudios narrativos que he comentado anteriormente, me introduje 
inicialmente al pensamiento feminista posmoderno, ese que surgió en los 80`derivado de las 
teorías del posmodernismo y posestructuralismo (Gaby Weigner, 1999).  
 
Sin embargo, esta tesis se nutre desde diversas herramientas y contribuciones feministas, ya que 
si investigar es un desplazamiento reflexivo (Patti Lather, 2007), entonces, estas diversas 
corrientes me fueron aportando diversos ingredientes para abrir espacios de posibilidad sobre las 
realidades de las mujeres que formaban parte de este estudio.  
 
 Así, desde mi primer acercamiento a la perspectiva feminista posmoderna me interesó 
cómo, los estudios que leía, interrogaban la realidad —dada— de aquellas maestras y la 
cuestionaban para volver a pensarla y re-construirla desde los deseos, palabras y sentidos que las 
mujeres iban contando y, por ende, emergiendo de sus formas de narrarse. Todo aquello tenía 
para mí mucho sentido, pues era, a partir de las mismas experiencias y relatos de las maestras, 
desde donde las investigadoras deconstruían las estructuras sociales que daban por sentado sus 
realidades históricas (Carmen Luke y Jennifer Gore, 1992). Así, esas propuestas fueron una 
invitación inicial para pensar, de otra manera, tanto el proceso de sus investigaciones como la 
realidad de las profesoras que intentaban comprender. 
 
También me interesó cómo, en este hilo, las investigadoras no se situaban a ellas ni a las maestras 
de sus estudios en una realidad fija, ni como sujetos dados o determinados, pues, como una 
crítica hacia el positivismo, estructuralismo y patriarcado, se situaban como mujeres que se iban 
conformando y renegociando constantemente (Mimi Orner, 1999).  
 
De lo que iba aprendiendo, también me llamaba la atención cómo cuestionaban e interrogaban la 
noción de género, así como los roles tradicionales de ser maestra y cómo, en esos espacios de 
cortes, las investigadoras cuestionaba la realidad; las suyas y de las maestras del estudio. Abrían 
conflictos donde buscaban nuevas formas de entender y nombrar la experiencia femenina; una 
que estuviese ligada a sus deseos y formas de contarse. Así, comenzó hacerme eco cómo, esta 
perspectiva, rechazaba la idea de que, en tanto individuos, somos conformados como sujetos(as) 																																																								
12 Es importante precisar que no menciono el ético porque este ya fue “definido” a través de los diversos 
referentes de estudios narrativos feministas. Revisando esos estudios comprendí de qué modo actuaría ética y 
políticamente como investigadora en relación con las participantes. 
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desde una identidad unitaria y generalizada, que es dada o impuesta, pues más bien me acercaba 
a pensar que somos desplazamientos entrecruzados por el sexo, clase social, contextos, deseos, 
relación con los y las otras, fuerzas de poder, etc.  
 
Las feministas posestructuralistas consideramos que la imposibilidad de fijar nuestras 
identidades y de poder conocernos a través de ellas en forma definitiva es una herramienta 
poderosa mediante la cual podemos “desnaturalizarnos” e involucrarnos en un cambio (Orner, 
1999: 118). 
 
Durante varios meses estuve pensando el sentido de esas palabras y aquella imposibilidad. A decir 
verdad, también era difícil reafirmar mi propio sentido ya que, como supuesta construcción 
femenina, me percibía incierta, confusa, como ese no-él que menciona Luce Irigaray (1992). 
Conocer esta perspectiva me llevó a cuestionar y revisar mi propia construcción como mujer, lo 
que llevó aferrarme a este enfoque para poner en duda esas narrativas dominantes con las cuales 
hemos crecido y conformado en tanto mujeres. También cuestionar la verdad de ese lenguaje fijo 
y heredado que, según Carmen Luke y Jennifer Gore (1992), nos ha delimitado como mujeres y 
sujetos neutros, determinándonos en la historia sin darnos la posibilidad de pensarnos 
libremente.  
 
En aquellos entonces, tirar de ese hilo feminista se me presentó como una posibilidad para abrir 
nuevos espacios de comprensión sobre la realidad de otras mujeres que se desplazan como 
artistas y docentes y me fui preguntando cómo se van formando esas realidades y qué emerge de 
todo aquello. 
 
 Así, a partir de esta corriente comprendí lo que significa e implica cuestionar los discursos 
sociales que nos rodean, influencian y construyen como mujeres, artistas y también profesoras. 
Revisar lo femenino no para reafirmarlo, sino para abrir espacios que permitan cuestionar, 
deconstruir y desencializar el concepto de mujer y sus esencias previamente fijadas, para 
posibilitar nuevas comprensiones y dar cabida a la subjetividad como nuevas formas de 
comprendernos, saber y transitar (Rosi Braidotti, 2004). 
 
Con respecto a ello, Liz Stanley y Sue Wise (2002) invitan a que, desde una perspectiva feminista 
de investigación, busquemos significados de saber relacionados con las experiencias de las 
mujeres que cuestionen y desestabilicen los relatos tradicionales sobre el género femenino. Poner 
el foco en sus recorridos conlleva comprender al conocimiento como algo provisional, que es 
abierto y relacional, ya que se va formando desde los entrecruces, desdoblamientos y 
contrapuntos de sus experiencias. Para esta perspectiva feminista posmoderna, el conocimiento 
se ubica y surge en un contexto histórico y cultural que toma relación con el devenir y los 
contrapuntos de la experiencia (Carmen Luke y Jennifer Gore, 1992). Si en esta vía el 
conocimiento no existe como verdades fijas, saberes finitos o unitarios —porque dependerá del 
contexto histórico y cultural—, comprendí el valor que daban a la experiencia personal fluida y 
corporeizada como forma de saber. ¡Para mi esto fue la bomba! 
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 Por otro lado, me pareció importante rescatar el acercamiento epistemológico que 
desarrolló Sandra Harding (1987, 1993), desde un posicionamiento de investigación `feminista 
standpoint´, pues, como un punto de partida, argumenta que la experiencia situada es la base de 
un conocimiento feminista. La autora se cuestiona por las epistemologías tradicionales ya que han 
excluido la posibilidad de que, en tanto mujeres, podamos ser `conocedoras´ o agentes de 
conocimiento. Desde estas críticas, la perspectiva feminista ha propuesto modos alternativos de 
conocimiento, que nos legitimen como agentes de saber. Es decir, que valoren nuestro saber 
como un conocimiento que ha sido opacado por la hegemonía patriarcal y que surge desde la 
subjetividad y `conocimiento situado´, como posibilidades matéricas y relacionales de ir siendo 
(Linda Alcoff y Elizabeth Potter, 1993). 
 
Esto llevó a preguntarme por el saber que se sitúa desde la experiencia subjetiva y corporeizada y 
cómo, a través de los desplazamientos vividos por las mujeres, esos saberes se pueden ir 
desplegando como potencias activas. 
 
Aprender que como sujetos somos un devenir y entrecruce de experiencias (Rosi Braidotti, 2004), 
me llevó a comprender que para los diversos movimientos feministas, nada está disociado de la 
vida social y la experiencia humana. En este sentido, el conocimiento feminista no solo se inicia 
desde la base de nuestras experiencias como mujeres, sino que está arraigado y entrecruzado por 
esas múltiples vivencias de dilución. Por ello, lo ontológico tiene que ver con el conjunto de 
experiencias vividas, las cuales se desplazan y mueven entre diversas fuerzas y contextos. 
 
De este modo, la perspectiva feminista relata una relación innegable entre epistemología y 
ontología. Piensan la ontología como punto de base y partida, ya que “ser u ontología es la sede 
de la experiencia y por lo tanto de la teoría y conocimiento” (Liz Stanley y Sue Wise, 2002: 192). 
  
En relación a estas ideas es importante precisar que, en este estudio, lo ontológico no refiere solo 
a la experiencia vivida en tanto mujer, como sede única y realidad autónoma. Por el contrario y 
como expresé anteriormente a partir de Karen Barad (2003), llegué a pensar lo ontológico como 
un desborde de experiencias y tejido de relaciones entrecruzadas por lo discursivo, matérico y 
contextual. Por ende, no pensé lo ontológico como algo que está arraigado de manera fija, sino  
en red, como el fenómeno de quien se vive desde múltiples experiencias.  
 
 A partir de estas ideas fui comprendiendo que los aspectos epistemológicos, ontológicos y 
metodológicos de una práctica de investigación feminista posmoderna están entrecruzados, y 
profundamente arraigados a la noción corporeizada de ir viviéndose como mujeres y los diversos 
desplazamientos que emergen entre esas experiencias de cuerpo, vida, cotidiano, práctica, 
palabra… 
 
Por otro lado, también aprendí la importancia que esta perspectiva otorga al lenguaje, a las 
formas de representarnos e interpretarnos como herramienta para cuestionar y comprender. El 
lenguaje no es una herramienta que nos permita reflexionar la realidad, ni menos es el resultado 
de una experiencia individual. Más bien, el lenguaje crea significado y construye nuestra realidad, 
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lo que me permite verlo como un espacio para cuestionar y construir subjetividad (Laurel 
Richardson y Elizabeth St. Pierre, 2005). 
 
Nos narramos, contamos, pensamos y expresamos desde un lenguaje mediado y determinado, el 
cual está localizado social e históricamente en los discursos. Por ende, desde esta premisa 
postestructuralista, relatarse siempre es “un sitio de lucha en donde se producen la subjetividad y 
la conciencia” (Mimi Orner, 1999:123). Este pensamiento se enfoca en la voz, la representación y 
los textos como discursos, para sostener que nos conformamos desde múltiples narrativas y en 
constante flujo (Petra Munro, 1998). Esto permite posibilitarnos como subjetividades múltiples y 
en proceso, siempre abiertas e interconectadas, ya que nos construimos sobre y desde las 
intersecciones de nuestras diversas experiencias (Rosi Braidotti, 2004).  
 
A pesar que esta perspectiva expresa cuan importante es el lenguaje en el modo en cómo 
construimos conocimiento del mundo y nosotros(as), a su vez lo cuestiona porque este, como 
expresa Mimi Orner (1999: 124), “es también el vehículo de un contexto social dado, una cultura, 
prohibiciones y leyes”. En este sentido, el lenguaje nunca es algo propio, representa, significa o 
interpreta fielmente nuestra realidad, porque son construcciones, sentidos, signos y significados 
culturales que vamos adoptando socialmente. De este modo, nadie está por completo en el 
lenguaje, porque al narrarnos utilizamos palabras y signos heredados, donde algunos son parte de 
lo que vamos significando personalmente y otros (por no decir la mayoría) están determinados.  
Desde aquí que Mimi Orner (1999) expresa cuan iluso es creer que al contarnos, de manera oral o 
escrita estamos completamente presentes, o bien, Susanne Gannon y Bronwyn Davies (2012) 
quienes también cuentan que un texto nunca es inocente y, por ende, siempre debe ser un 
espacio de interrogación porque el lenguaje es múltiple y constitutivo.  
 
Estas ideas me fueron ayudando a, primero, pensar el sentido que daría a la perspectiva 
narrativa en este estudio, pues, si el lenguaje solo puede darnos una realidad parcial —porque  
además es una interpretación subjetiva de la realidad—, entonces, pensé que el acto de contarse 
implica un juego de realidades siempre inacabadas, tanto de quien se narra como quien escucha. 
De este modo me fui preguntando qué sentido y significado de la realidad vamos generando 
cuando nos contamos desde nuestras experiencias de género, las artísticas y pedagógicas.  
 
¿Cómo ese entrecruce de experiencias y realidades vividas corporalmente se transforman, desde 
el lenguaje narrado, para transformarse en nuevas realidades? ¿Cómo, a su vez, sus experiencias 
narradas nuevamente son transformadas a partir de las resonancias y reflexiones que sus relatos 
y gestos me hacen pensar? Estos cuestionamientos me permitieron reflexionar que, al no poder 
entregar toda credibilidad a los relatos como verdad única —tanto los suyos como los míos—, 
entonces fue relevante tomar en cuenta otros aspectos que transcienden lo meramente 
narrativo, como por ejemplo los gestos y emociones que acompañan el contarnos, pues éstos, al 
acompañar y cruzarse con nuestras palabras, a veces  entregan nuevos significados o 
posibilidades.   
 
	 43 
En segundo lugar, los aportes de esta perspectiva tras cuestionar el lenguaje como verdad 
única y significado fijo de la realidad, también me permitieron interrogar el uso del lenguaje que 
fui desplegando como investigadora. El cómo y desde qué lugar hablo, pregunto, escucho y 
escribo se volvieron tareas reflexivas, tanto durante la etapa de recogida de las evidencias como 
en las historias finales de esta tesis. En nombrar y pensar la realidad de estas maestras percibía 
una responsabilidad ética y política que, como investigadora, no podía eludir. Por ende, 
comprender desde qué lugar hablaría o me acercaba a sus experiencias como mujeres implicó 
cuestionarme este lenguaje cotidiano y universal: definirse como mujer, artista o profesora, pues, 
como palabras delimitan, encierran, etiquetan y  definen experiencias vividas.  
 
 
EXPERIENCIAS DE MUJERES.  
CÓMO HABLAR DE ARTISTAS Y PROFESORAS DESDE LA CATEGORÍA <<MUJER>> 
 
¿Cómo seguir hablando de un sujeto <<mujeres>> en un momento en el que el concepto 
mismo de sujeto se está siendo radicalmente cuestionado? O dicho de otro modo, ¿cómo 
redefinir la diferencia sin caer en las redes del esencialismo? (Patricia Mayayo, 2003: 131). 
 
Comienzo con las palabras de esta historiadora porque, acercarme a conocer los recorridos de 
saber de artistas y profesoras, me llevó a pensar que sus experiencias vividas estaban delimitadas 
por unas palabras que actuaban como categorías descriptivas y normativas: 
 
M-U-J-E-R-E-S      A-R-T-I-S-T-A-S      D-O-C-E-N-T-E-S 
 
La primera es la más problemática y confusa, pues, me empujaba a la pregunta cómo y desde 
dónde hablar de sujetos mujeres. Desde esta paradoja me fui preguntando cómo el modo y lugar 
desde dónde se vivían, nombraban, exploraban y cuestionaban —y, a su vez, el cómo yo las 
nombraba a ellas—, pasaba por tres palabras con historias desbordantes, ya que cada una posee 
un significante y significado, un contexto histórico, político, social y cultural que las anida y 
conforma, y que también nos lleva a identificarnos con ese lenguaje normativo como realidad. 
 
A su vez pensaba que cuando estas palabras se cruzan, por ejemplo vivirse como mujer artista y 
profesora, el significado cambia ya que, históricamente, la experiencia de los y las artistas ha sido 
distinta, también la de profesoras y profesores. Desde estas realidades me iba preguntando cómo 
la experiencia de vivirse como artista y profesora, en un determinado cuerpo —y con 
características cruzadas por el sexo, clase, raza, edad, época, etc.—, son aspectos que restringen 
posibilidades de ser y saber. ¿Por qué al habitarnos en tanto experiencia fluida nos nombramos 
con palabras concretas que fijan, localizan y nos condicionan como individuos? ¿Cómo es posible 
despojarnos de esas delimitaciones prescriptivas del lenguaje que dan un nombre unitario a 
nuestra experiencia? Estos fueron los múltiples topes que fui encontrando cuando comprendí que 
las experiencias, de las participantes de este estudio, recibían nombres y etiquetas categóricas 
con las cuales debía lidiar. 
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En este sentido, preguntarme por las experiencias vividas de otras mujeres me llevó a revisar, 
como punto de partida, las diversas aportaciones que las reflexiones feministas han ido 
desgranando sobre el término <<mujeres>>, el más difícil, complejo, difuso y poco acordado 
(Judith Butler, 2007; Milagros Rivera, 1994).  
 
En ese recorrido, lo primero que me mostró Judith Butler (2007) es que la sexualidad 
normativa condiciona al género normativo y, en ese sentido, ser `hombre´ o `mujer´, como 
categorías políticas, son etiquetas que deben ser revisadas y cuestionadas. El género, como un 
conjunto de actuaciones que vamos repitiendo y copiando en base al sexo y la regulación social, 
hacen que cada experiencia sea vivida de manera regulada, tanto la de hombres y mujeres, pero 
además —pienso yo— la de artistas y profesoras, pues, también actúan desde modelos o roles 
artístico y pedagógicos, como comportamientos que al ser heredados y prescriptivos, son fijados 
externa e históricamente. 
 
Desde este punto de partida, Judith Butler se pregunta qué necesidad hay de la categoría 
<<mujeres>> y cuestiona su viabilidad tanto en el lenguaje, como también, supuesto sujeto del 
proyecto feminista. Aquello que expresa me alude directamente, pues, si esta tesis trata o revisa 
las experiencias de mujeres, dentro de un marco feminista, entonces me valía la pena escuchar 
sus pensamientos. 
 
Así, sobre este primer limitante que Butler expresa —las mujeres como categoría del feminismo—
critica la mayor parte de la teoría feminista y se opone a una supuesta identidad común entre 
quienes se nombran, escriben, piensan, actúan y perciben como tales.  
 
Ahora bien, a pesar de ello, Judith Butler (2007) cuestiona esta categoría planteando que una 
mujer existe, en tanto mujer, cuando funciona y actúa como tal, es decir, bajo la estructura 
heterosexual que domina y acorde al orden discursivo que rige y origina aquella categoría social. 
Esto me llevó a pensar que quien se define, nombra y percibe como `mujer´, lo hace desde las 
estructuras, modelos y comportamientos normativos sobre lo que es actuar como tal. Es decir, 
desde los discursos con que nos han construido como mujeres, los cuales, si se van construyendo 
socialmente, entonces también se van redefiniendo constantemente.  
 
Desde aquí comencé a comprender que vivirse como mujer podía ser entendido como un rol 
regulado disonante, pues, en ese camino normado de ir siendo mujer, artista y docente, los 
lugares, experiencias, actuaciones y modelos que se siguen, también se van redefiniendo 
socialmente según la época e institución donde se aprenda o trabaje, los amigos(as), familia, 
cultura, etc. Sobre esta idea, Judith Butler (2007: 49) expresa: 
 
Si una «es» una mujer, es evidente que eso no es todo lo que una es; el concepto no es 
exhaustivo, no porque una «persona» con un género predeterminado sobrepase los atributos 
específicos de su género, sino porque el género no siempre se constituye de forma coherente o 
consistente en contextos históricos distintos, y porque se entrecruza con modalidades raciales, 
de clase, étnicas, sexuales y regionales de identidades discursivamente constituidas. 
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Esta idea de Butler me llevó a comprender que, en primer lugar, la experiencia normativa de 
vivirse como mujer incluye las demás experiencias que nos entrecruzan, como por ejemplo, 
formarse como artista y profesora. En este sentido, comprendí que la categoría de vivirse como 
mujer se vuelve compleja cuando es atravesada por otros sentidos de ir siendo, pues, aunque 
todos estén normativizados, sean fijos y unitarios por el lenguaje —como poder histórico—, no se 
excluyen, más bien se suman desplegando la propia experiencia normativa en cuanto mujer, 
como nuevas posibilidades.  
 
En relación a ello, Mimi Orner (1999: 117-118) expresa que <<los significados de "mujer" 
(…) son renegociados constantemente por grupos que actúan de forma estratégica dentro de 
contextos sociales e históricos específicos>>. Así, los significados culturalmente heredados que 
inscriben la categoría y experiencia de <<mujeres>>, también van siendo revisados y 
reformulados. Por ende, si bien como categoría es fija porque el lenguaje lo delimita, se comienza 
a abrir y mover cuando esta se cruza con otras experiencias.  
 
Desde estos cuestionamientos comencé a comprender que si iniciaba esta investigación 
preguntándome por las experiencias vividas de mujeres, artistas y docentes, como categorías 
establecidas y dadas, entonces, como investigadora decidí acercarme a estas profesoras desde lo 
que normativa y socialmente significa vivirse como mujer, artista y docente, sin eludirlo, para 
luego,  desde esa primera aproximación, no remarcar sus experiencias como categorías dadas y 
aceptadas, más bien para cuestionarlas y revisarlas a lo largo del estudio. 
 
Por ello en esta investigación al hablar, referirme y preguntarme por la experiencia de mujeres no 
busco reafirmar una supuesta esencia de lo <<femenino>>, pues, como expresa Milagros Rivera 
(2012: II), el ser mujer “no se puede dar por supuesto ya que su sentido (sus sentidos) son una 
revelación discontinua (…) El dar por su puesto el ser una mujer, hunde una y otra vez el ser mujer 
en la insignificancia”. En este sentido, justamente para no abordar la pregunta por el saber de las 
artistas y profesoras, desde la insignificancia, es que a través de esta categoría, como forma de 
nombrar la realidad, busco repensar la idea de que la supuesta <<femineidad>> se va 
construyendo desde lo que puede ser narrado y nombrado como representación cultural (Patricia 
Mayayo, 2003).  
 
Por ello que a lo largo de esta tesis no expreso la categoría `mujer´ como una identidad fija o 
monolítica, sino como un saber que es fluido y constantemente redefinible, pues como expresa 
Rosi Braidotti (2005: 14) “no se trata de saber quiénes somos sino, más bien, por fin, en qué 
queremos convertirnos. La cuestión estriba en cómo representar las mutaciones, los cambios y las 
transformaciones y no en ser bajo sus modalidades clásicas”.  
 
A partir de esta posibilidad que abre Rosi Braidotti, tomé ciertas herramientas del 
pensamiento de la diferencia sexual para pensar que las participantes de esta investigación son 
sujetos encarnados, con un cuerpo hablante que se desplaza y, por ende, no pueden solo ser 
pensadas en término de categorías unificadas o monolíticas, ya que van siendo entre sus 
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recorridos de experiencia. Es, desde ese cuerpo como un signo donde van construyendo nuevas 
historias, paralelas a las prescritas por la masculinidad. Si sus desplazamientos ya no coinciden 
con ese modelo universal, entonces hay nuevas realidades y formas de vivirse que trascienden a 
una mera categoría como nombre prescriptivo. Si bien son sujetos mujeres que habitan una 
morfología femenina, un cuerpo que posee determinación biológica y cultural, en su día a día van 
experimentando una metamorfosis de lo establecido, constituyéndose de nuevas maneras.  
 
Fue aquí cuando la categoría mujer paso a ser, en este estudio, una forma de nombrar que 
se abre en puntos de fuga hacia otros lugares y exploraciones. Se sitúa como punto normativo 
para explorar las líneas detonantes desde donde van surgiendo nuevos abanicos de lo que Rosi 
Braidotti (2005: 27) llama “subjetividades alternativas”. Estas son posiciones contradictorias que 
se re-definen desde la resistencia, y si bien siguen vinculadas a las relaciones de poder, se 
convierten en “categorías sociales híbridas e intermedias”, ya que abrazan los diversos lugares de 
enunciación y localización desde donde hablamos y desplazamos.  
 
Recupero el primer manifiesto de la diferencia, escrito por Carla Lonzi (1975), una 
pensadora italiana que explica que las mujeres no deben definirse en relación a los hombres, 
pues, de lo contrario fundan una lucha como libertad. A partir de aquí rechaza la igualdad entre 
los sexos, puesto que identificar a las mujeres en relación a los hombres es una forma de anular 
su liberación. La idea central de su manifiesto es que, para las mujeres, liberarse no significa 
aceptar o buscar los mismos derechos que los hombres, sino expresar y buscar sus propios 
sentidos y medida de existencia.  
 
Aquella última evidencia también ha sido formulada como una confusa y compleja interrogante 
dentro del movimiento feminista. ¿Es posible que las mujeres, en tanto categoría inventada y 
controlada por el orden masculino, puedan buscar sus propios sentidos y medidas de existencia? 
O bien, como se pregunta Milagros Rivera, (1994: 61) ¿es posible “pensar en otros términos la 
experiencia personal de vivir en un cuerpo sexuado en femenino”? 
 
Es lógico pensar las críticas que ha tenido este planteamiento, pues, hay quienes —como Judith 
Butler, (2007)— cuestionan esta (im)posibilidad ya que plantean que no es posible establecer 
nuevas subjetividades de una categoría que ha sido creada e impuesta y que, por ende, nada 
escapa de la cultura y lenguaje que nos rodea. Sin embargo, para reflexionar esta difícil 
interrogante, esta historiadora catalana fragmenta su propuesta y comienza pensando la 
posibilidad de pensar en otros términos la realidad de las mujeres. Unirme a sus 
cuestionamientos fue nutritivo, ya que me ayudó a comprender desde qué lugar pensaba el 
significado de las mujeres. 
 
En un interesante texto de Michel Foucault (1997), el filósofo alude al pensamiento del 
afuera como un espacio de vacío y de distancia, 
 
Que se mantiene fuera de toda subjetividad para hacer surgir como del exterior sus límites, 
enunciar su fin, hacer brillar su dispersión y no obtener más que su irrefutable ausencia, y que al 
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mismo tiempo se mantiene en el umbral de roda positividad, no tanto para extraer su 
fundamento o su justificación, cuanto para encontrar el espacio en que se despliega, el vacío 
que le sirve de lugar, la distancia en que se constituye y en la que se esfuman, desde el 
momento en que es objeto de la mirada, sus certidumbres inmediatas (Foucault, 1997:7-8). 
 
Su idea del pensamiento del afuera, aunque estaba vinculado a la posibilidad del lenguaje en la 
literatura, me llevó a pensar que existe un espacio intermedio a lo prescrito, uno no pensado que 
se está desplegando y que, por ende, no está acabado o nombrado. Es un espacio sin nombre y 
donde las categorías son contradictorias e híbridas, ya que no se define como un espacio para ser 
único, descrito ni destinado. 
 
Desde estas reflexiones retomo la idea de pensar en otros términos la realidad de las mujeres, a la 
que alude Milagros Rivera, para vincular ambas ideas, pues me llevan a considerar que la 
posibilidad de pensar desde otro lado las experiencias de mujeres implicaría `pensar desde fuera´ 
del sistema. Ahora bien, esto no significa una postura anarquista ni radical, más bien cuestionar 
las categorías dadas para trascenderlas, reformulando los contenidos de lo femenino. Intentar 
hurgar en ese espacio vacío donde yace y emerge lo no nombrado ni acabado; eso que me hace 
pensar en la posibilidad de pensarse y significarse desde otro lugar; uno que no es fijo, donde el 
yo mujer unitario es fragmentado para convertirse en relaciones y significaciones móviles e 
itinerantes.  
 
 
3. MIS INTERROGANTES SOBRE LA EXPERIENCIA DE ARTISTAS Y MAESTRAS.  
UN PROBLEMA QUE TRANSITA Y SE REFORMULA 
 
Este estudio ha sido un trayecto craquelado, pues, a pesar de haber acontecido en una cronología 
lineal de cuatro años, fue un espacio en el que me fui desplazando en distintas direcciones y con 
distintas interrogantes.  En este sentido, el problema de este estudio no ha sido una interrogante 
hermética o única, sino producto de un desplazamiento. Situarme desde una perspectiva 
cualitativa feminista me invitó a comprender que la(s) pregunta(s) inicial(es) puede(n) ir 
modificándose en el proceso de investigación, en relación a los nuevos descubrimientos y 
relaciones que pueden surgir en las diversas etapas del estudio. Por ende, si adoptaba esta 
perspectiva debía estar dispuesta a dejarme modificar y transformar por la realidad para abrirme 
a la pregunta (Sharlene Hesse-Biber, 2014).  
 
Así, investigar desde un problema abierto y con la posibilidad de ir modificándose se me planteó 
como un viaje rizomático, que aprendemos en el camino (Patti Lather, 2007). Además, donde fui 
comprendiendo que investigar la realidad y la experiencia de otras mujeres es un recorrido plural, 
polifónico y de múltiples capas. 
 
Por ello es que en este apartado —que tiene el objetivo de compartir el problema y 
objetivos del estudio— no puedo plantear un interrogante en singular, como si hubiese sido 
único, lineal y acabado. Más bien, desde la reflexividad que orienta la escritura de esta tesis, 
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pretendo explicar cómo el problema transitó manifestándose de manera múltiple, circular e 
inacabado, como un camino abierto a la posibilidad de ir siendo desde la contingencia con otras 
lecturas y sujetos; sobre todo las cuatro maestras que participaron en esta investigación. 
 
Para ello, primero me apoyo en Hans Georg Gadamer (1977), quien, desde la filosofía 
interpretativa expresa que una pregunta siempre abre y deja abierta posibilidades. Ello explica, 
por un lado, la necesidad del sentido inacabado e inconcluso de una pregunta de investigación —
sobre todo desde una perspectiva cualitativa y basada en la experiencia—, pues, un 
cuestionamiento por la experiencia no puede estar cerrado o acabado sobre sí mismo, sino ser 
apertura para otros y nuevos cuestionamientos.  
 
Por otro lado, apoyada en ideas fenomenológicas —también feministas— una pregunta de 
investigación implica y significa, según Max Van Manen (2003) interrogar(nos) desde el fondo de 
nuestra existencia. Para este autor, una pregunta de investigación no puede no surgir desde 
nuestra experiencia, “la pregunta debe estar <<vivida>> por el investigador” (p.64). Además, 
añade que este o esta no puede escribir su pregunta al inicio del estudio, ya que al ser vivida por 
el o la propia investigadora es también vivida como un proceso. Esto, al igual como señalan las 
teorías feministas, me remitía a las características flexibles, mutables y transformativas que 
conlleva una pregunta por la experiencia.  
 
Así también, como expliqué desde la feminista Kathleen Weiler (1988), las preguntas de 
investigación surgen, al igual como expresa la corriente fenomenológica, de un interés o simbólico 
propio, de algo que nos toca personal y, por ende, políticamente. Como plantean las corrientes de 
investigación feministas, nuestra pregunta de estudio, a parte de venir desde nuestra propia 
experiencia incardinada o situada —según Sandra Harding (1987)— busca mejorar, pero también 
cuestionar —pienso yo— la vida de las mujeres, orientándose hacia el cambio social, pues tiene 
un compromiso ético, político y social con la realidad (Kathi Miner y Toby Jayaratne, 2014).  
 
En este sentido, retomando el trayecto de los cuestionamientos de este estudio, la primera 
orientación de mi pregunta estuvo fuertemente influenciada por la perspectiva fenomenológica 
que propone Max Van Manen (2003), pues, si desde esta perspectiva el autor invita a 
preguntarnos por los significados de tener y vivir una determinada experiencia, yo comencé a 
preguntarme, desde mi experiencia como mujer artista-docente, por la experiencia vivida de otro 
grupo de mujeres.  
 
También es importante señalar que la perspectiva construccionista estaba presente en el modo 
en cómo entendía la noción de experiencia y el lugar de la narrativa, pues, no buscaba 
comprender a la experiencia de otras mujeres como algo dado o que existe por sí mismo. Más 
bien como experiencias subjetivas que se constituyen desde y en los relatos como epistemologías 
representacionales, y que condicionan el cómo aprehendemos, construimos el mundo y los 
sentidos de vivirse en tanto mujeres artistas-docentes. Así, las narraciones serían un modo de 
percibir, organizar y construir la experiencia, siendo esta última una construcción simbólica de 
nuestra realidad (Teresa Cabruja, Lupicinio Íñiguez y Félix Vázquez, 2000).  
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Desde estas primeras ideas, en mi problema inicial —ligado al primer año de formación 
doctoral— buscaba comprender la experiencia vivida y narrada de otras mujeres chilenas artistas-
docentes, desde los tránsitos entre la práctica artística y docente. Frente a este objetivo principal, 
el desarrollo de la reflexión desde el campo profesional y la práctica femenina de las artes y la 
enseñanza se me plantearon como ejes fundamentales que se entrecruzaban. En ese primer 
trayecto las cualidades reflexivas y narrativas eran claves, ya que desde el inicio me interesó  
generar instancias de aprendizaje dialógico y colaborativo, considerando al proceso de narrar 
reflexivamente, como una forma de generar conocimiento conectado a lo social. 
 
Durante el tránsito del primer al segundo año de formación, aquel primer 
cuestionamiento —como objetivo general— de carácter amplio y subjetivo se fue complejizando. 
Comprendí que la pregunta —fenomenológica— por la experiencia vivida, era también una 
pregunta por el saber (Dolo Molina, 2011; Milagros Montoya, 2006; Luigina Mortari, 2002; Nieves 
Blanco, 2006; José Contreras y Nuria Pérez de Lara, 2010; José Contreras, 2013).  
 
Entonces, desde la mirada puesta en la experiencia de mujeres artistas-docentes —sin más— me 
moví para intentar comprender, específicamente, la experiencia en tanto saber o bien el saber en 
tanto experiencia. Para ello puse el foco central en sus experiencias pedagógicas; en sus saberes 
como profesoras para preguntarme cómo se entrecruzaban y vinculaban con sus experiencias 
como mujeres y artistas. Si me interesaban los aspectos del desarrollo profesional docente, 
entonces mis cuestionamientos estaban situados en los más profundo, complejo y transversal de 
la experiencia pedagógica; el saber de las maestras.   
 
 Así fue como entonces, para el segundo año, me centré en recuperar las experiencias 
narradas de cuatro mujeres chilenas que trabajaban como profesoras de artes visuales en 
secundaria y desarrollaban —a su vez— una práctica artística. Desde este contexto, como 
objetivo principal del estudio me enfoqué en comprender sus saberes docentes en 
relación a la  experiencia v iv ida y  narrada de mujeres chi lenas art istas-docentes,  
desde sus tránsitos entre la  práct ica art íst ica y  la  pedagógica.   
 
Ante este problema y objetivo principal, el desarrollo profesional docente era un tema 
fundamental, y las estrategias reflexivas y narrativas —para generar instancias dialógicas y 
colaborativas— seguían siendo, al igual que en mi primer año de formación, fundamentales. 
Desde mi perspectiva epistemológica y metodológica, continuaba considerando el proceso de 
narrar(se) como una estrategia reflexiva, pues me permitiría comprender las relaciones entre sus 
saberes docentes como un tipo de conocimiento narrativo conectado a lo social.   
 
Otro aspecto del problema que persistía, como una constante e intermitente, era mi interés 
por sus desplazamientos entre la práctica artística y docente. Desde sus experiencias quería 
comprender, cuestionar, escarbar, saborear, deconstruir, vaciar y pensar las múltiples 
posibilidades de esos recorridos que vivían como saberes de experiencia. 
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Así fue como, a partir del objetivo principal me propuse otros cuatro más específicos. Éstos, 
que surgieron como puntos de fuga desde el objetivo general, me orientaron y ayudaron a 
comprender el problema de investigación y, desde éstos, me adentré al trabajo y experiencia con 
las cuatro profesoras. 
 
1 .  El  pr imero objet ivo específ ico estuvo l igado a la  metodología biográf ica 
narrat iva,  pues,  me interesó comprender de qué manera el  acto de relatar  y  
compart ir  narrat ivamente sus experiencias develaba aspectos de sus 
saberes docentes y  se art iculaba como herramienta que contr ibuía a l  
desarrol lo  profesional  como mujeres.   
 
Para mí fue fundamental preguntarme qué significaba para ellas relatar sus experiencias y, por 
ello, busqué abrir un espacio de re-interpretación desde la narrativa y el acto de relatarse, ya que 
son estrategias que permiten dar nuevos significados a nuestras experiencias (Jerome Bruner, 
2004; Michael Candinin y Jean Conelly, 1990, 1994, 1995, 2000; Ivor Goodson, 2010, etc.). Este 
espacio y acto narrativo permitió reflexionar, tanto para ellas como para mí, cómo iban 
conformando constantemente sus identidades, desde el tránsito entre sus roles y 
posicionamientos como mujeres artistas y profesoras.  
 
2 .  El  segundo objet ivo de este estudio fue generar espacios de saber 
compart ido sobre la  enseñanza art íst ica,  desde el  d iá logo y  la  escucha,  a  
part ir  de la  re lación con las  otras y  que pudiera contr ibuir  a  su desarrol lo  
profesional .  
 
Debido a que estaba situada y comprometida con el enfoque de investigación feminista, me 
interesaba poner en el centro del proceso a la relación. Como había aprendido en este tipo de 
estudios (The Personal Narrative Group, 1989; Sue Middletton, 1993; Kathleen Casey, 1993; Petra 
Munro, 1998; Joan Smith, 2012), la relación cercana entre investigadora y participantes era un 
componente imprescindible de la práctica feminista (Sharlene Nagy Hesse-Biber, 2014).  
 
Por ello, dentro de este objetivo —que traza mi posicionamiento ético y epistemológico— tomé 
en cuenta el método del focus group y las entrevistas personales, como espacios donde podrían 
emerger sus saberes, a partir de las experiencias de relación compartida, el diálogo y la escucha. 
 
3 .  El  tercer objet ivo de este estudio fue,  en pr imera instancia,  comprender,  
desde sus relatos,  encuentros y  acompañamientos,  de qué manera los 
saberes de sus práct icas art íst icas se hacían presentes y  contr ibuían –o no– 
al  desarrol lo  de la  profesión docente y  v iceversa,  es decir  de qué manera 
los saberes de sus práct icas docentes contr ibuían o se hacían presentes en 
el  desarrol lo  o interés de sus práct icas art íst icas.   
 
Desde este objetivo inicial busqué poner en diálogo sus experiencias artísticas y docentes para 
indagar qué emergía entre medio de esos recorridos, como también de qué manera ambas 
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prácticas se influenciaban, retroalimentaban o posibilitaban para dar lugar a una nueva mirada o 
re-comprensión de la enseñanza artística.  
 
Es importante recalcar que este objetivo fue inicial ya que, una vez comenzadas las entrevistas 
presenciales con las profesoras, me di cuenta que no podía preguntarme —solo—, de qué 
manera  transitaban entre sus saberes artísticos y pedagógicos, pues, entre estas entró en juego 
un tercer eje que no pude obviar, puesto que era transversal a las otras experiencias; sus sentidos 
como mujeres. Por ende, durante el proceso este tercer objetivo se transformó en comprender 
de qué modo las  profesoras transitaban,  d ia logaban y negociaban entre sus 
saberes personales – l igados a sus sentidos como mujeres– los art íst icos y  
pedagógicos.  Fue,  en aquel los entrecruces y  encruci jadas,  donde pude pensar 
una nueva mirada o re-comprensión de la  enseñanza art íst ica.  
 
4 .  El  ú lt imo objet ivo específ ico que me propuse,  a l  in ic io  del  estudio,  fue 
reconstruir  e l  proceso de conformación de sus saberes docentes a  través de 
histor ias  de v ida,  de modo que,  como resultado escr ito y  teórico f inal ,  
permit iera comprender la  re lación entre sus diversos saberes,  sus 
desarrol los profesionales —artíst icos y  docentes— y el  contexto socia l .   
 
Sin embargo, es importante compartir que si bien construir sus historias de vida fue un objetivo 
inicial y que el proceso de entrevistas estuvo orientado con este objetivo, posteriormente, 
durante el proceso de escritura de estas el enfoque fue cambiando. Comencé la escritura de estas 
con la intención de desarrollar sus historias de vida, pero a lo largo del proceso me fui dando 
cuenta que estas no coincidían, del todo, con las características de la literatura revisada sobre las 
historias de vida, ya que iban emergiendo nuevos aspectos que las transformaban en narraciones 
híbridas, con ensamblajes de escenas, posiciones, lugares y reflexiones.  
 
De este modo, durante el proceso de escritura comprendí que estas, más que apuntar a historias 
de vida, eran reconstrucciones narrat ivas a  part ir  del  d iá logo con las  profesoras en 
las  entrevistas,  como escenas pr incipales,  y  donde como invest igadora  ut i l izaba 
estrategias l i terar ias  rememorativas y  de digresión para dia logar y  profundizar  
las  experiencias que relataban, abriendo nuevos sentidos a  los re latos de 
histor ias  que compart ían.     
 
Para ello, a partir de las principales dimensiones que surgieron del análisis, reconstruí las historias 
por cada caso individual. Las dimensiones de análisis fueron los temas que, por un lado, me 
permitieron ordenar la escritura, pero a su vez, me permitieron dialogar con sus relatos para dar 
cuenta cómo iban conformando sus saberes desde sus recorridos entre sus experiencias como 
mujeres artistas y profesoras. 
 
Finalmente, a partir del objetivo (o pregunta) principal y los cuatro objetivos más 
específicos comencé el trabajo con las profesoras. Sin embargo, a partir de nuestros encuentros 
presenciales, la transcripción de éstos y la escritura de memos, durante el proceso de recogida de 
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evidencias comencé a comprender que la pregunta por cómo estas mujeres conformaban sus 
saberes docentes no era un cuestionamiento cerrado ni estático. No existía —ni me interesaba— 
una receta que me dijera paso a paso cómo lo conformaban. Así, aquella pregunta hermética y 
lineal se desplazó hacia un territorio abierto, con el sentido de abrirme a sus posibilidades de ir 
siendo, pues era evidente que, en primer lugar, el saber docente no era algo que ellas poseían, 
sino un proceso relacional, dialógico, complejo y de desplazamiento rizomático. 
De este modo, la principal pregunta que guió este estudio fue: 
 
 
 
 
DE LOS OBJETIVOS A LOS CASOS. EN BÚSQUEDA DE LAS PARTICIPANTES 
 
Es importante señalar, en primer lugar, que a lo largo del recorrido de esta tesis utilizaré el 
término <<participantes>> para referirme al grupo de maestras que formaron parte de esta 
investigación. Me posiciono desde este lugar, y no las sitúo como colaboradoras porque, en el 
camino, comprendí distinciones relevantes entre participantes y colaboradores que valía la pena 
destacar. Consideré oportuno aclarar(me) desde dónde nos posicionábamos, pero sin transformar 
esta decisión en una delimitación o posición fija, pues, tanto como investigadora y las maestras 
fuimos transitando entre distintos posicionamientos.  
 
En este sentido, lo primero fue aproximarme a comprender la distinción entre ambos términos, 
pues, notaba que según los ámbitos, disciplinas o enfoques se utilizaban indistintamente o bien 
con cierta intención, por ejemplo, el que se utiliza en las prácticas artísticas colaborativas y las 
investigaciones feministas. Sobre las primeras, Diego del Pozo, Montse Romaní y Virginia 
Villaplana, expresan que en algunas ocasiones suele confundirse entre lo participativo y lo 
colectivo. Por ello, en la plataforma virtual del proyecto artístico que desarrollan —llamado 
Subtramas—, distinguen que <<que lo "colaborativo" introduce matices más micro-políticos e 
implica una actitud más activa que la que proporciona participar en algo ya organizado o 
establecido. Hace referencia a la acción de colaborar con un grupo de personas, no a la de hacer 
algo simplemente con un otro u otros. No se trata de la suma de trabajos o fuerzas de diversos 
agentes, sino de un proceso de coproducción en el que idealmente se incorporan y comparten 
permanentemente los cuestionamientos o desacuerdos sobre los procesos, metodologías e ideas 
de trabajo>>.  
 
Esta distinción fue muy iluminadora, por lo que siguiendo esta aproximación, también el proyecto 
Trans-art Laboratori (Javier Rodrigo y Rachel Fendler, 2009: 11) expresa que “la colaboración 
quiere decir la negociación de valores, la producción de intereses compartidos y nuevos 
Cómo este grupo de maestras ha ido conformando y relacionándose con sus saberes docentes 
como un desplazamiento de experiencias, a lo largo de su historia personal, profesional y desde 
sus sentidos como mujeres y sus prácticas artísticas.  	
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conocimientos desde la comprensión del otro como un agente activo y portador de conocimiento 
válido”.  
 
A partir de estas diferencias y valorando las formas en que ambos proyectos comprenden el 
lugar de los y las colaboradoras —como agentes que son parte de las decisiones—, me pregunté 
si podía hablar de colaboradoras o participantes, pues, era una constante interrogante. Desde 
estas dudas comprendí que, en esta investigación, a pesar de la relación de confianza creada con 
las maestras durante el proceso, este estudio no fue creado, en su origen, como una propuesta 
colaborativa y abierta. Más bien, invité a las maestras a participar de una investigación que fluía 
desde una metodología, foco y objetivos intencionados, o bien, que surgieron de mi interés como 
investigadora.  
 
En este sentido, esta investigación no construyó el problema de estudio junto a ellas, pues, como 
un norte, tenía unos objetivos y preguntas previstas (los cuales se fueron modificando en el 
camino). Por otro lado las entrevistas, si bien fueron conversaciones de confianza y con preguntas 
semiestructuradas, estas fueron pensadas por mi, previamente, como un modo de vincular con la 
pregunta de investigación. Sin embargo, ellas podían abordarlas como quisiesen y llevarlas a los 
terrenos o relatos que para ellas fuesen relevantes. Muchas veces, el cómo ellas se apoderaron de 
las preguntas o las llevaron hacia otros ámbitos de experiencias, entregaron pistas que cambiaban 
el rumbo inicial de la investigación. Todo ello fue tomado en cuenta tanto en el análisis como en 
las escenas de las historias finales. Por otro lado, las historias finales tampoco fueron 
reconstruidas de un modo completamente colaborativo, pues, si bien compartí con ellas, 
previamente, con qué escenas me interesaba dialogar y luego, al ir escribiéndolas, se las enviaba 
para que las enriquecieran —con cuestionamientos, sugerencias, aclaraciones, ambigüedades, 
cambios, etc.—  estas, en su mayoría, fueron reconstruidas por mi parte, con la autorización y 
constante negociación con cada una.  
 
Hago un alto, pues, desde el cómo estos proyectos se vinculan con lo colaborativo, 
comprendo que no me puedo situarme en ese lugar, pues, las negociaciones iban fluyendo.  
 
Reviso, entonces, los aportes de las prácticas de investigación con enfoques feministas. 
Reflexiono sobre estas porque, a diferencia de los proyectos anteriores, en la mayoría de sus 
escritos (Sharlene Hesse-Biber, 2012, 2014) aluden al termino <<participantes>>, pero me 
remiten a lo colaborativo, una especie de paradoja o ambigüedad que abre el término y permite 
cruces. Por ejemplo, Brinton Lykes y Alison Crosby cuentan que en la práctica de investigación 
acción feminista se  
 
Busca desarrollar procesos de participación entre todos los colaboradores de la investigación, a 
menudo cambiando de un diálogo investigador-participante a uno que implica a los co-
investigadores. Por lo tanto, los participantes que están dentro de una una comunidad local, 
están invitados a colaborar con los investigadores de afuera para abordar un problema social 
(Lykes y Crosby, 2014: 110). 
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Así también Jennie Munday (2014), sobre las prácticas feministas de los focus group, señala 
que los participantes son más vistos  como colaboradores que como objetos pasivos en el proceso 
de investigación.  
 
Retomando el uso de ambos términos, por un lado en el contexto de las prácticas 
artísticas colaborativas y, por otro, las de investigación feminista, pensé que ambos aludían al 
mismo proceso colaborativo pero desde distintos términos. ¿Dónde situarse ante esta distinción 
de vocablo? 
 
A partir de esta paradoja decidí utilizar la noción <<participantes>> porque, si bien este estudio 
no se originó como un proyecto colaborativo, sí ha sido de constante negociación con cada 
maestra, donde sus relatos, deseos y opiniones fueron valorados como conocimientos válidos en 
las distintas etapas. También consideré que ninguna investigación, a pesar de ser colaborativa, se 
exime de las —posibles—  relaciones de poder (Sharlene Hesse-Biber, 2012, 2014) que se 
originan. En este sentido, tenía claro que a pesar de crear una relación cercana y de confianza con 
las maestras, y de posicionarme como investigadora insider-outsder, mi lugar seguía siendo de 
investigadora. Por ende, éstos fueron aspectos que consideré y  reflexioné en las distintas etapas 
de la investigación. 
 
Por último, pienso lo que señala Sharlene Hesse-Biber (2012: 20), pues, expresa “que la entrevista 
se ha utilizado, con frecuencia, por la investigación feminista como una manera para que los 
investigadores y los participantes trabajen juntos para iluminar la experiencia”. Esta idea me 
resultó clave para utilizar el término participantes, ya que a pesar de que las preguntas, objetivos, 
y metodología no fueron creados colaborativamente, las entrevistas se transformaron en un 
espacio dialogado y compartido donde juntas trabajamos para buscar sus experiencias de saber. 
 
 
¿QUIÉNES, CÓMO Y DESDE DÓNDE? 
 
Antes de comenzar la recogida de evidencias debí concretar quiénes formarían parte de la 
investigación, qué mujeres artistas y profesoras serían las protagonistas de este estudio. Desde 
aquí surgieron diversos cuestionamientos sobre cómo se conformaría la `muestra´ de la 
investigación ¿A qué tipo de mujeres, edades, tipo de prácticas artísticas y docentes daría 
prioridad?  
 
Para concretar aspectos del grupo me centré en el modelo que propone de Michael Huberman 
(1989), quién señala cinco fases o ciclos del desarrollo profesional del profesorado. Me interesó 
su propuesta porque no se enfoca en los ciclos por edad, sino en la experiencia docente y en los 
años de ejercicio profesional. Las fases que propone son: 
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1. Inicio de la carrera: Primeros tres años de ejercicio profesional. 
2. Estabilización: entre los cuatro y seis años de experiencia. 
3. Diversificación/cuestionamiento: entre los 7 y 25 años de experiencia. 
4. Serenidad/conservadurismo: entre los 25 y 35 años de práctica docente. 
5. Preparación a la jubilación: entre los 35 y 40 años de experiencia docente.  
 
En base a su propuesta decidí centrar esta investigación en profesoras que estuvieran en la 
segunda y tercera etapa del ciclo. Si como el autor señala, en la etapa de estabilización los y las 
docentes buscan consolidar su repertorio pedagógico, construir su identidad profesional y 
afirmación de sí mismas(os), y además en la etapa de diversificación se caracterizan por tener una 
actitud más orientada al activismo, al cambio, y exploración de su repertorio pedagógico, 
entonces estas etapas serían claves para buscar profesoras que quisieran revisar sus experiencias 
docentes y comprender cómo han ido conformando sus saberes de experiencia profesional.  
 
Otro aspecto primordial era que, aparte de su práctica pedagógica, desarrollaran un tipo de 
indagación artística. Pensar en el tipo de práctica artística fue un aspecto complejo. Finalmente 
decidí centrarme en las artes visuales, las cuales incluyen las tradicionales artes plásticas (pintura, 
escultura, grabado y dibujo) y los nuevos medios (fotografía, videoarte, ilustración, performance, 
instalaciones, entre otros). Una vez decidido con qué grupo de profesoras buscaba trabajar, 
comencé, desde la distancia geográfica que nos separaba —porque yo estaba viviendo en 
Barcelona y ellas en Chile— a indagar y buscar quiénes querían participar en este estudio.  
 
Una vez decidida a indagar a este grupo, me pregunté cómo contactar con estas mujeres 
desde Barcelona. Además pensé que contarles la investigación solo por correo no era suficiente. 
Estaba siguiendo una línea de investigación feminista, y por ende, la pregunta por las relaciones 
en la investigación era un aspecto importante.  
 
¿Cómo entrar en relación y acercarme a las posibles participantes desde la distancia geográfica 
que nos separaba? ¿Cómo contarles quién era y por qué me acercaba a ellas? ¿Cómo contarles 
los objetivos, deseos y planteamientos de la investigación de manera cercana y amistosa, sin que 
leyeran un texto largo, académico, y quizás aburrido para ellas? A partir de estas dudas y sumado 
a que no podía contarles mi investigación presencialmente, decidí realizar un vídeo (Figura 1) 
como una herramienta que me ayudaría a compartirles el proyecto de una manera más íntima y 
amena.  
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Antes de enviar este video escribí correos, como primer acercamiento, intentando contactar con 
profesoras de artes que quisieran participar en esta investigación en Chile.  
 
Para ello recurrí a mis amigos de la formación artística y la pedagógica, conocidos, antiguos 
compañeros de trabajo, incluso al Consejo de Artes y Cultura y otros portales de educación 
artística chilenos, para hacer un llamado abierto a las mujeres que —desarrollando una práctica 
artística y pedagógica y que, llevaran entre 4 y 25 años de experiencia pedagógica—, quisieran 
participar.  
 
Figura 1. Imágenes rescatadas del vÍdeo con el cual contacté a las participantes y las invité a participar de la investigación. 
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Gracias a esos múltiples recorridos, cuatro mujeres13 se interesaron en saber más y participar de 
la investigación. Una vez que las profesoras expresaron estar interesadas les envié el vídeo (Figura 
1). Esta herramienta ayudó a comenzar a formar las primeras relaciones con: 
 
 
ÁNGELA, VALENTINA, MARÍA JOSÉ Y VICTORIA. LAS PROTAGONISTAS DE ESTE ESTUDIO 
 
 
A partir de este vídeo, no solo cada una se mostró más interesada en compartir su experiencia 
para la investigación, sino que también cambió la forma en cómo comenzamos a comunicarnos 
por correo. Si quizás los dos primeros e-mails fueron más distantes, luego del vídeo comenzamos 
 a relacionarnos con mayor cercanía. Posterior al vídeo y de su confirmación como participantes, 
envié a cada una un “protocolo de negociación”, donde detallaba aspectos del estudio, de 
nuestros diversos encuentros en Chile y través de la plataforma virtual (Ver anexo nº1).  
 
Una vez negociado y aclarados estos aspectos, el día 15 de Septiembre de 2014 comenzamos a 
compartir nuestras experiencias a través de la primera etapa de recogida de evidencias: la 
plataforma virtual. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 																																																								
13 Creo importante contar que, durante este proceso, no fue fácil contactar a las cuatro participantes, siendo 
esta mi primera dificultad en la investigación. Durante la búsqueda, y gracias a la base de datos prestada por el 
Consejo de Artes y Cultura, comprendí la dificultad que muchas mujeres vivían para desarrollar de manera 
conjunta la práctica artística y pedagógica, pues, muchas de ellas me respondían a los correos expresando que 
sentían no poder participar porque, de momento, la práctica pedagógica les dificultaba el trabajo personal 
artístico. Esa fue mi primera dificultad, y además, la primera evidencia sobre el campo al cual me introducía. 
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Introduzco a las protagonistas de esta investigación: María José, Valentina, Victoria y Ángela14 . A 
pesar de que en el apartado “Segundo acercamiento al grupo desde la relación presencial” narro, 
de manera más detallada, el acompañamiento y la relación que fuimos formando con las 
participantes, a continuación presento a las cuatro profesoras cuando se conocieron 
presencialmente en el primer focus group. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 																																																								
14 Es muy relevante e interesante recalcar que, a pesar de que en las prácticas de investigación se recomienda 
cambiar o disimular los nombres de los(as) informantes(as) para proteger la intimidad de los relatos, en este 
caso, ninguna de las participantes, salvo Victoria, quiso cambiar su nombre o esconder su voz y autoridad. 
Incluso Victoria me propuso este nombre, no por querer esconder la identidad de sus relatos, sino porque 
justamente, para ella, este nuevo nombre era un modo de empoderamiento hacia su nuevo deseo. Según 
contaron las profesoras, no querían esconder sus voces, más bien visibilizarlas dando cuenta de sus nombres. 
Respeté sus decisiones, pues, me hacían pensar la noción de autoría con la que decidían nombrarse en el estudio 
y su compromiso ético y político con ello.	
“Mi nombre es 
Victoria. Estudié 
licenciatura en 
Artes en la 
Universidad de 
Chile y trabajo en 
un colegio 
particular 
subvencionado 
con niñas de 6º y 
de Iº a IVº Medio 
y también en una 
escuela de 
orfebrería para 
adultos, donde 
enseño dibujo y 
color”. 	
Yo soy Ángela, estudié en el “Peda”, 
estudié pedagogía en artes plásticas, así 
se llamaba en esos momentos…y llevo 
trabajando en la pedagogía desde el año 
98, pero ahí tuve un período que dejé de 
trabajar por mi hijo, pero es harto el rato 
que llevo acá…y también trabajo en un 
colegio particular subvencionado de 5º a 
IVº Medio y además hago un taller de 
pintura con apoderados.” 	
“Yo me llamo María José, soy licenciada en 
Artes de la Universidad Católica y estudié 
Pedagogía en la Universidad Andrés 
Bello…trabajé en colegios como 4 años; en 
colegios particulares, municipales y después 
me retiré de las clases voluntariamente…y 
me puse a trabajar en el proyecto Nube (…) y 
estamos en este proyecto hace 3 años y 
hemos tenido muy buenos resultados con 
ese formato de taller extracurricular, pero 
que cumple ciertas normativas del ministerio 
(…)…eh…soy tatuadora, pintora…pero todas 
esas cosas de mi quehacer más artístico se 
van mezclando con la pedagogía de muchas 
maneras…entonces yo no digo que soy 
artista si no que soy profesora” 	 	“Yo me llamo Valentina y me pasa 
un poco lo mismo que María José. 
También considero que el ser 
profesora envuelve un poco todo 
mi ser de artista  y de profesora, 
es como un todo… Yo estudié 
Artes en la Universidad Católica y 
hago clases hace 5 años en el 
colegio Alemán de 7º a IVº 
medio…Y me gusta lo que hago… 
me agota si…hoy día estoy 
especialmente agotada…eso…” 	
Valentina 
Mº	José 
Ángela 
Victoria 
Rosario	
Investiga-	
dora 
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PARTE II: HERRAMIENTAS CONCEPTUALES Y METODOLÓGICAS 
 
 
 
1. APROXIMACIONES AL SABER DOCENTE  
 
Lo que comparto a continuación es un recorrido por las distintas lecturas y revisiones 
bibliográficas que fui realizando antes del trabajo con las profesoras. Como primer acercamiento 
me ayudaron a comprender: 
 
• El saber docente como un ámbito y componente del desarrollo profesional. 
•  El lugar de la reflexividad dentro del desarrollo profesional y un aspecto relevante del 
saber pedagógico.  
• El origen y significado del saber para distinguirlo del término conocimiento y situar, esta 
investigación, desde el lugar de la experiencia.  
• La noción del saber docente desde perspectivas sociales y relacionales que me 
permitieran poner, en el centro, el lugar de la experiencia como punto de partida del 
saber.  
• Cómo tematizaría el saber docente con las profesoras del estudio. 
 
Es importante subrayar que estas lecturas fueron el punto de partida inicial para acercarme a las 
profesoras, pues, como comparto más adelante, me permitieron armar una tematización que fue 
un apoyo para el trabajo de recogida de relatos, pero no una determinación ya que luego me 
desprendí de estas para preguntarme qué surgía entre esas tematizaciones y urdir significados 
más profundos. 
 
 
1. 1 EL DESARROLLO PROFESIONAL DOCENTE  
 
Acercarme a comprender cómo estas maestras han ido conformando su saber pedagógico me 
llevó a aprender, en primer lugar, el significado del desarrollo profesional docente (DPD) ya que, 
como ha señalado Manuel Fernández Cruz (2006), el conocimiento profesional es un aspecto del 
desarrollo profesional de los y las profesoras. Desde aquí que estas primeras lecturas, sobre el 
DPD, me permitieron ir desgranando de qué manera el saber docente es un proceso que se 
conforma a lo largo del proceso de vida profesional, permitiéndonos aprender, cuestionar y 
enriquecer nuestra práctica pedagógicas. 
 
A partir de diversas lecturas (Lee Shulman, 1987; Beberly Bell y John Gilbert, 1996; 
Christopher Day, 1999; Christopher Day y Judyth Sachs, 2004; Manuel Fernández Cruz, 2006, 
entre otros) comprendí que el desarrollo profesional docente (DPD) responde a un proceso. 
Mencionar el carácter procesual del DPD no es un aspecto menor, ya que constantemente me 
desplazaba a pensar en algunas similitudes con las propuestas feministas posmodernas. En ambas 
perspectivas surge el deseo de comprender a los y las docentes como actores(as) que no poseen 
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una identidad fija, sino que es cambiante. Por ello, el DPD se mostró como una posibilidad para 
comprender cómo vamos transformándonos y cómo nos autorizamos a comprender nuestros 
saberes y formas de enseñar. 
 
Profundizando un poco más en esta práctica, el DPD surgió en los años 80, como demanda 
de los gobiernos norteamericanos, escuelas y docentes, ante la búsqueda de una enseñanza más 
efectiva (Beberly Bell y John Gilbert, 1996). Los nuevos modos de comprender al profesorado, 
como sujetos que son profesionales de la enseñanza, desplazaron su actitud pasiva para 
promover que los y las maestras se involucraran en la continuación de su carrera profesional. 
Desde esta nueva forma de entender el rol pedagógico, señalaron que el desarrollo profesional 
era necesario para renovar sus conocimientos, habilidades y visiones para la buena enseñanza 
(Christopher Day y Judyth Sachs, 2004). Tras este llamado, el DPD se mostró como un desafío para 
mejorar la calidad de la enseñanza, las prácticas pedagógicas y el sistema educativo.  
 
Christopher Day propone una definición sobre el DPD pero, aun así, señala que es un proceso que 
va más allá de solo adquirir nuevas habilidades o conocimientos, ya que es un proceso complejo. 
 
El desarrollo profesional docente se pensó como en todas las posibles experiencias de 
aprendizaje naturales y aquellas actividades conscientes y planificadas que intentarían ser un 
directo o indirecto beneficio a la persona, grupo o escuela y que contribuyen, a través de éstos, 
a la calidad de la enseñanza en el aula. Es el proceso por el cual, por sí solo y con los demás, los 
maestros revisan, renuevan y extienden su compromiso como agentes de cambio hacia los 
propósitos morales de la enseñanza; y por las que adquieren y desarrollan críticamente los 
conocimientos, habilidades y las emociones esenciales de la inteligencia, orientadas al 
pensamiento profesional, la planificación y la práctica con los niños (Day, 1999: 4, la traducción 
es mía). 
 
Esta definición, que comparte Christopher Day, me llevó a pensar que el DPD implica un 
proceso complejo que conlleva, tanto un desarrollo social, profesional y personal, ya que al 
revisar y renovar herramientas pedagógicas se remueven diversas experiencias que no solo tocan 
lo profesional, pues, muchas veces están ligadas a lo personal y, aquello, como dirían algunas 
teóricas feministas, a lo público y social (Liz Stanley y Sue Wise, 2002). Desde este lugar que 
Beberly Bell (1996) estableció, a estas dimensiones —social, profesional y personal—, como un 
modelo orientado para el desarrollo de los y las profesoras. Por ello se consideró al DPD como un 
proceso constante en la vida profesional. 
 
Desde este acercamiento al DPD, creo importante distinguirlo de los llamados 
“perfeccionamientos docentes”, ya que éstos apuntan a una intervención externa al profesorado, 
para mejorar su práctica. En cambio, “desarrollo docente” alude a los cambios, negociaciones y 
aprendizajes que nos suceden internamente, como un proceso contante y casi cotidiano. Como 
dirían Sharon Feiman-Nemser y Robet Floden, es “la imagen de los profesores dirigiendo su 
crecimiento profesional” (en cursiva en Fernández Cruz, 2006: 20).  
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Comprender esto último me resultó clave, pues, comprendí que el DPD requiere una actitud 
pensante y dialógica del profesorado, una disposición activa que permita repensar nuestras 
trayectorias, saberes y prácticas docentes para abrir nuevas formas de comprendernos a 
nosotras(os), los y las estudiantes y el trabajo pedagógico. 
 
Como comprendí que la reflexividad era un aspecto importante en el DPD, decidí darle, en 
este estudio, un lugar primordial. De este modo, debido a que la desarrollé como estrategia clave 
para ir comprendiendo, junto a las participantes, cómo iban conformando sus saberes y 
desarrollo profesional, a continuación comparto desde qué lecturas me acerqué a comprenderla y 
sus aportes en el DPD.  
 
 
LA REFLEXIÓN COMO ASPECTO CLAVE EN EL DESARROLLO PROFESIONAL  
 
Tomando en cuenta que uno de los objetivos más específicos de este estudio fue comprender, de 
qué manera el acto de narrarse develaba aspectos de sus saberes docentes y que contribuían a su 
desarrollo profesional, la reflexividad fue clave para considerar dicho objetivo. De este modo, esta 
investigación estuvo basada en la reflexión como herramienta para revisar sus diversos saberes y 
trayectorias profesionales como artistas y docentes. Como estrategia estuvo presente en las 
diversas actividades que realizamos, tanto en la plataforma virtual como en los encuentros 
presenciales.  
 
Por ello, comencé revisando lo que Christopher Day ha expresado sobre la reflexión en el 
campo profesional docente. Para este autor, “si comportarse como un profesional significa un 
compromiso con la investigación, entonces es necesario examinar lo que esto implica para el 
docente. La reflexión yace en el corazón de la investigación, pero mientras esta es una condición 
necesaria, no es suficiente en sí misma” (Day, 1999: 22, la traducción es mía). Desde el punto de 
vista de este autor, si un aspecto importante de la profesionalidad apunta a la investigación, 
pienso que la reflexión no puede quedar al margen de estas exigencias. Además, actualmente los 
y las profesoras intentan mayor presencia e implicación en las políticas educativas y diversos 
proyectos que escapan de la educación formal. A partir de DPD, el profesorado, lejos de ser 
considerados como actores y actoras pasivas de las reformas, reafirman y buscan su autonomía 
profesional para abordar nuevas responsabilidades y caminos pedagógicos. Para ello, desde la 
narrativa la reflexividad se me presenta como una herramienta de empoderamiento y 
emancipación, que permite examinar críticamente las ideologías de la enseñanza para 
considerarlas en nuestra propia práctica y deseo de ir siendo y haciendo escuela (Anna Richert, 
1993).  
 
Desde estas ideas y búsquedas que pensé cómo la reflexión se ha transformado en un 
elemento crucial, tanto en la formación docente como en el crecimiento profesional. Las 
aportaciones de los términos enseñanza reflexiva (John Dewey, 1989), el profesor como práctico 
reflexivo (Donald Schön, 1992, 1998) y el profesor como investigador (Lawrence Stenhouse, 1975) 
han sido reveladores, pues, han ayudado a generar nuevos debates y desafíos sobre la práctica 
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pedagógica y el desarrollo profesional de los y las docentes. Incluso, este nuevo rol del 
profesorado ha marcado una significativa línea de diversos programas de formaciones docentes y 
de desarrollo profesional basados y orientados hacia el docente como un profesional reflexivo e 
investigador (Linda Valli, 1993; Anna Richert, 1993; Beberly Bell y John Gilbert, 1996). 
 
Así, me fui preguntando de qué manera la reflexividad nos permite investigar nuestra práctica 
educativa, tanto los diversos desplazamientos que hemos realizado para llegar a lo que vamos 
siendo, como también, aquellas acciones y recorridos que hacemos diariamente. 
 
Sobre esta doble idea, y como profundizaré en el siguiente apartado, Donald Schön (1998) 
cuenta que los y las profesionales realizamos un tipo de reflexión que se genera desde y sobre las 
acciones que realizamos. Cuenta que un y una docente puede reflexionar sobre su saber desde la 
práctica y también puede reflexionar sobre su práctica mientras la realiza. La reflexión en la 
práctica tiene una función crítica, ya que cuestiona la estabilidad de nuestro conocimiento en 
acción, para dar paso a la sorpresa y nuevas formas de conocer y conocernos. 
 
Por otro lado, Lawrence Stenhouse (1975) define la profesionalidad docente como 
“profesor investigador”, donde cada aula es un laboratorio. Desde este lugar los y las profesoras 
estamos invitadas a reflexionar en, sobre y alrededor de las acciones que realizamos 
cotidianamente para entenderos mejor y enriquecer nuestra enseñanza. Así también, Cristopher 
Day (1999) ha señalado que los maestros como investigadores deben investigar su “teoría de la 
acción” y sus “teorías-en-uso”. Estas ideas me llevaron a pensar en la necesidad de revisar, junto a 
las profesoras que participan en esta investigación, sus diversas experiencias de saber y cómo 
estos se visibilizan en su acción docente. 
 
Por último, comparto algunos objetivos de la reflexión docente que proponen James 
Calderhead y Peter Gates (1993), pues, me ayudó a entender las diversas posibilidades 
profesionales que permite:   
 
- Analizar, debatir, evaluar y cambiar la práctica. 
-    Apreciar los contextos sociales y políticos en los que se trabajan. 
- Evaluar las cuestiones morales y éticas implícitas en las prácticas en el aula, incluyendo el 
examen crítico de las propias creencias sobre la buena enseñanza. 
- Asumir responsabilidad respecto al crecimiento profesional, para  adquirir un mayor grado 
de autonomía profesional.  
- Fomentar un papel más activo en la toma de decisiones educativas. 
 
A partir de estas lecturas y valorando la importancia de la reflexión en el desarrollo profesional, a 
continuación profundizaré un poco más sobre esta práctica desde los aportes de Donald Schön.  
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REFLEXIONAR SOBRE LA EXPERIENCIA PROFESIONAL 
Me acerqué a Donald Schön (1992, 1998) para comprender el significado de reflexionar sobre 
nuestras experiencias. Si bien esta práctica también es un proceso que se entrecruza con los 
enfoques fenomenológico (Max Van Manen, 2003) y narrativo (Ivor Goodson, 2004, 2010), a 
través de este autor me acerqué, específicamente, a comprender el proceso de reflexión que 
experimenta un(a) profesional, como una vía que me permitió indagar cómo desarrollar esta 
acción en el contexto de esta investigación. Para ello, primero dialogaré con los conceptos que 
desarrolla Donald Schön para explicar cómo un y una profesional desarrolla un pensamiento 
reflexivo en su práctica cotidiana y, así, luego trasladarlos a la idea de práctica reflexiva de los y las 
profesoras. 
 
Parece obvio, quizás hasta repetitivo, comenzar señalando que, como sujetos, conocemos 
la realidad a partir de nuestros actos en el mundo. Frente a esta idea inicial, no puedo dejar de 
pensar que nuestras experiencias están ontológica y epistemológicamente arraigadas a nuestras 
formas de conocer la realidad (Liz Stanley y Sue Wise, 2002), las cuales vienen dadas o yacen 
establecidas por un legado de códigos sociales. A partir de aquí, como profesionales 
desarrollamos un tipo de conocimiento tácito en la acción, donde unos hechos son estáticos o 
dados, pero ese conocimiento que generamos es dinámico e inacabado (Donald Schön, 1998, 
1992). A pesar de que como profesionales aprendemos constante y activamente sobre y desde 
nuestra práctica diaria —a través de reglas establecidas, códigos sociales o teorías estables—, 
estas acciones o conocimientos se pueden volver repetitivos, reproduciendo regímenes de verdad 
(Michel Foucault, 2002), transformándose en acciones implícitas y espontáneas.  
 
Esta idea llevó a preguntarme si acaso, cómo profesionales, nos transformamos en meros 
reproductores de nuestros saberes o bien, si éstos, se conforman solo como imitaciones o  
extensiones de esos regímenes de control. Frente a esto, Donald Schön argumenta que “algunas 
veces” los profesionales reflexionan sobre lo que hacen, respuesta que no me tranquiliza del 
todo, pero por lo menos no da respuesta afirmativa a mi cuestionamiento.  
 
Me pareció interesante cuando Donald Schön (1998) llama a este acto de dar sentido a aquellas 
acciones implícitas de nuestra práctica, `reflexionar sobre nuestro conocimiento en acción´, lo que 
significa reflexionar los eventos que nos van sucediendo cotidianamente, pero también los que 
nos han acontecido. Como sugiere el autor, “un profesional que reflexiona desde la acción tiende 
a cuestionar la definición de sus tareas, las teorías en acción que aporta a la misma (…) Y al 
cuestionar estas cosas, también cuestiona los elementos de la estructura de conocimiento 
organizativo en los que están incrustadas sus funciones” (Schön, 1998: 294).   
 
Sus aportaciones me parecieron importantes, pero utiliza un vocabulario que me parece 
operativo o técnico, alejado de mi realidad. Por ello lo traslado a reflexionar, por ejemplo, la 
experiencia de un o una pintora, quien puede reflexionar sobre las pinturas que ha realizado, pero 
también puede reflexionar a partir del mismo acto de pintar, en medio de la acción sin llegar a 
interrumpirla; como un diálogo que te acompaña en el hacer. A esto, Donald Schön (1992) lo 
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llama metafóricamente `conversación reflexiva con los materiales de una situación´. A medida 
que se va pintando se puede pensar en reorganizar y cuestionar lo que vamos haciendo. A través 
de esta reflexión en acción no solo se pueden hacer consciente las direcciones del pincel, de los 
colores que se utilizan, sino que también cuáles son sus significados y relaciones, pues, ese 
proceso puede influir en el acto de pintar, abriendo nuevas posibilidades. 
 
Valorando que he utilizado el ejemplo de pintar como un tipo de reflexión profesional, 
señalo —desde Donald Schön (1998)— a qué refiero con la noción `reflexión desde la práctica´. 
Para ello, en primer lugar aclaro que cuando refiero a la práctica de una artista —o bien a la de 
una profesora, como los dos recorridos reflexivos que busqué comprender en este estudio—, 
refiero al actuar y sus desplazamientos en las diversas situaciones profesionales.  Esto alude a los 
tipos de cosas, prácticas, movimientos y tránsitos que hace cotidianamente una artista y docente, 
relacionados con su profesión. Desde estas descripciones, una práctica profesional consistiría en 
los fragmentos de actividades que realiza un profesional y que requieren un tipo de 
conocimientos específicos. Por ende, este saber en la práctica se ejercitaría en los ámbitos 
institucionales propios de cada profesión y se organizaría en base a las características propias de 
cada actividad, el cual tiene un tipo de conocimiento profesional y sistema de valores en común 
(Donald Schön, 1992).  
 
Ahora bien, retomando el ejemplo anterior, pienso que una artista y profesora que actúa 
cotidianamente en su práctica puede, en palabras de Donald Schön (1998: 66), “hacer emerger y 
criticar las comprensiones tácitas que han madurado entorno a las experiencias repetitivas de una 
práctica especializada, y puede dar un nuevo sentido a las situaciones de incertidumbre”.  ¿Qué 
me quiere decir esto? Las palabras de este autor me hacen pensar que un(a) profesional —y en el 
caso de esta investigación una artista-profesora—, puede reflexionar sobre sus saberes desde la 
práctica y también puede reflexionar sobre su práctica mientras la realiza.  
 
La reflexión en la práctica tiene una función crítica, ya que nos permite dialogar y cuestionar la 
estabilidad de nuestro conocimiento en acción —eso que viene dado—, para dar paso a la 
sorpresa y nuevas formas de conocer y conocernos. Pienso que durante este proceso podemos 
reestructurar estrategias de acción, pensar en nuevas formas para comprender el fenómeno que 
estudiamos o vivimos y enfrentar los problemas. Además, este tipo de reflexión en la práctica da 
lugar a la `experimentación in situ´ (Donald Schön, 1992), lo que nos permite explorar la 
experiencia que vivimos y desde las sorpresas que emanan, generar nuevas reflexiones 
posteriores. Para concluir este apartado, recojo unas palabras de Donald Schön para pensar cuan 
importante es este proceso en nuestros desplazamientos y el saber que, entre estas experiencias, 
vamos conformando, pues señala que los y las profesionales 
 
Están en transacción con el mundo de su práctica, definiendo los problemas que surgen en las 
situaciones de la práctica y adaptando las situaciones para ajustar la estructura de los 
problemas, configurando sus roles y construyendo las situaciones de la práctica para hacer 
operativos sus esquemas de rol (…) Cuando el práctico responde a las zonas indeterminadas de 
la práctica manteniendo una conversación reflexiva con los materiales de tales situaciones, 
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rehace una parte de su mundo práctico y con ello revela el proceso, habitualmente tácito, de 
construcción del mundo que subyace a toda su práctica (Schön, 1992: 45) 
 
Finalmente, estas palabras me llevan a pensar en las participantes de esta investigación, pues, al 
desarrollar una práctica profesional como artistas y docentes, me fui preguntando cómo estaban 
en ese constante intercambio, no solo con el mundo de su práctica pedagógica, sino que entre 
ambas. También me pregunté cómo estaban dinámicamente re-definiendo sus prácticas, roles y 
saberes desde la reflexividad como estrategia narrativa. Frente a estos cuestionamientos, para 
dar sentido a los tránsitos e intercambios entre sus prácticas artísticas y docentes, fue importante 
pensar ¿qué significa y cómo reflexionan sobre la práctica docente desde la práctica artística? Y, 
por otro lado ¿Qué significa y cómo reflexionan sobre la práctica artística desde la práctica 
docente? 
 
 
LA PRÁCTICA REFLEXIVA DE LOS Y LAS DOCENTES 
 
Como ha mencionado Anna Richert (1993), los y las profesoras somos aprendices, y aprender es 
un proceso constante en nuestra práctica profesional. Estos relevantes aspectos comenzaron a 
promoverse a partir de John Dewey (1989), desde la nociones de enseñanza reflexiva y enseñanza 
como aprendizaje. De acuerdo con este autor, en el proceso de reflexionar sobre nuestro rol 
docente, los y las profesoras podemos examinar nuestra práctica y aprender de ese trabajo 
reflexivo. 
 
Por otro lado, y retomando a Donald Schön (1998), este autor ha acentuado que mientras 
los profesores describen, analizan y realizan inferencias sobre las diversas situaciones que ocurren 
en el proceso educativo, crean sus propios principios y valores pedagógicos o bien, lo que yo 
pensaría, su recorrido y sentido de saber.  
 
A partir de estas ideas, rescato la idea del o la profesora como práctico reflexivo, pues, el 
surgimiento de ese paradigma docente rechazó el modelo de la racionalidad técnica como forma 
apropiada para preparar a los profesores (Linda Valli, 1993). Este nuevo enfoque se centró en el 
pensamiento del profesorado y la reflexión, más que en la observación mecánica del 
comportamiento, y buscó comprender los procesos reflexivos que desarrollamos en actividades 
complejas y las formas en cómo pensamos y actuamos en las prácticas pedagógicas. Este interés 
surgió desde psicólogos cognitivos, feministas y teóricos críticos, que preocupados por la 
enseñanza argumentaron que más que enseñar técnicas a los docentes en formación, se requería 
fomentar una reflexión crítica sobre sus procesos de enseñanza (Linda Valli, 1993). De este modo 
se puso foco en educar más que en entrenar a los y las docentes en formación, para invitarlos(as) 
y empoderarlos(as) a ser constructores críticos y activos de sus decisiones y saberes. 
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VINCULANDO LA EXPERIENCIA REFLEXIVA DOCENTE CON LA FEMINISTA 
 
Comparto una relación entre el desarrollo del pensamiento reflexivo de los y las docentes y los 
aportes feministas, ya que noté una relación que me remitió a cómo, los movimientos y 
pensamientos feministas promueven la necesidad de pensarnos, no solo en términos de género, 
también en cómo vamos siendo y queremos llegar a ser profesionalmente. 
 
A partir de la segunda ola del movimiento feminista, que comenzó a fines de los años 60, en 
Estados Unidos, las mujeres comenzaron a hablar y a definir sus propias experiencias desde el 
proceso crítico de toma de conciencia, fue el llamado consciousness raising, que significaba 
“elevar la conciencia”. Esta noción, que las feministas Liz Stanley y Sue Wise (2002) llamaron 
proceso de concienciación y que el pensamiento de la diferencia llamó práctica política de la 
autoconciencia (Librería de mujeres de Milán, 1991), fue una práctica crítica y reflexiva que 
invitaba a las mujeres a revisar sus experiencias en relación al mundo social y patriarcal.  
 
Desde este pensamiento que Anna Richert (1993) fomenta la reflexividad en la formación 
docente. Esta autora desplaza las ideas semillas del feminismo de los 70` hacia lo pedagógico, 
para promover la voz y la escucha sobre la propia práctica y experiencia profesional docente. Para 
ella reflexionar, hablar y compartir sobre la experiencia docente, es una oportunidad que, al igual 
que los movimientos de autoconciencia, ayuda a que los y las profesoras puedan nombrar sus 
experiencias, empoderarse activamente en su rol pedagógico para transformarse en sujetos de 
saber. Según esta pedagoga, 
 
Los maestros no son escuchados porque no hablan. Y no hablan porque son parte de una 
cultura que los silencia por un conjunto de mecanismos opresivos como el exceso de trabajo, 
bajo status, y un estándar definido externamente para su desarrollo —indicadores similares, por 
cierto, que ha oprimido a las mujeres durante generaciones (…) Los profesores necesitan hablar 
y ser escuchados, mientras descubren quienes son y lo qué hacen (…) Aprender a escucharse a 
uno mismo o “valorar la propia voz”, como es descrito en la literatura feminista, es una parte 
importante del proceso de llegar a conocerse (Richert, 1993: 193-194, la traducción es mía). 
 
Así, Anna Richert me enseña a autorizar la propia voz en la práctica reflexiva como elemento 
central para el proceso de aprender y construir nuestro saber y conocimiento como docentes. La 
capacidad de escucharse a uno mismo como autoridad —explica Richert—, para generar tus 
propios conocimientos sobre la práctica, es un proceso importante del aprendizaje reflexivo. 
Mediante la acción reflexiva de dar voz a nuestras experiencias, a través de hablar sobre lo qué 
hacemos como docentes, cómo nos sentimos y qué pensamos, podemos visibilizar un 
conocimiento sobre nuestra práctica y, al mismo tiempo, cuestionarla.  
 
A partir de las ideas de esta pedagoga pensé que, para esta investigación, la reflexividad 
como experiencia para contarse y narrase sería crucial. Desde sus propuestas busqué abrir, los 
encuentros con cada participante, como espacios críticos y dialógicos donde nombraran y 
pusieran palabras a la propia experiencia de vida y profesional. Algo que constantemente me 
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remitía a la conformación del saber docente como un acto político, ya que comprender cómo 
estas maestras iban conformando sus saberes docentes desde la acción reflexiva de narrar y 
autorizar sus realidades como mujeres artistas y docenes, se fue conformando como una práctica 
política (LiaCigarini, 1995). 
 
Finalmente, dado que en esta investigación he buscado comprender la experiencia 
profesional docente de mujeres, desde instancias reflexivas y narrativas que visibilicen sus 
experiencias como saberes, creo importante revisar las diversas aportaciones feministas en el 
ámbito del desarrollo profesional docente.  
 
 
EL DESARROLLO PROFESIONAL DOCENTE FEMENINO 
 
La progresiva feminización de la profesión de la enseñanza, junto con las aportaciones feministas, 
han entregado una nueva mirada sobre la profesionalización docente. Una que cuestionó las 
formas tradicionales y hegemónicas de la enseñanza para dar lugar y cabida a otras formas de ser 
y estar en la educación. Otros modos de entender las relaciones pedagógicas, la enseñanza de los 
contenidos, la evaluación, el currículum, etc. Así también, y desde las diversas corrientes 
feministas, estas aportaciones han criticado indiscutidamente la ausencia de la mujer en la 
educación y en los espacios académicos (Sandra Acker, 1995). A partir de estas críticas han 
buscado un lugar protagónico, al introducir nuevas dimensiones, relaciones y significados en el 
análisis de la profesionalización docente y en la concepción de la enseñanza.  
 
Estas aportaciones también han revisado críticamente el tipo de enseñanza dominante y 
basada en modelos masculinos, para proponer nuevas formas de enseñanza que surgen de estos 
modelos feministas. Este sería el caso de la pedagogía feminista, la cual ha sido altamente 
reflexionada por investigadoras de la perspectiva postestructuralista, Carmen Luke y Gore (1992), 
Marisa Belausteguigoitia y Araceli Mingo (1999), Gaby Weiner (1999), Elizabeth Ellsworth, (2005), 
entre otras. Desde esta perspectiva han propuesto nuevas relaciones pedagógicas que revisan la 
noción de poder y autoridad, la utilización de la voz y el diálogo —tanto en los estudiantes como 
en los docentes— como herramientas para crear nuevos espacios de subjetividad en la 
enseñanza. 
 
Así también, se ha conformado otra corriente de la pedagogía feminista que, vinculada al 
pensamiento de la diferencia sexual, busca revalorar la experiencia y el deseo como centro y 
origen de la enseñanza y pone en el centro, de los espacios educativos, aspectos relacionales y de 
mediación (Ana María Piussi, 1996; Ana Mareñu y Anna María Piussi, 2006; Mº Milagros Montoya, 
2006, 2008; Nieves Blanco, 2005, 2006; Sofías, 2002, 2007, 2013, entre otras).  
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1. 2. EL SABER DOCENTE COMO UN ASPECTO DEL DESARROLLO PROFESIONAL 
 
 
 
ENTRE CONOCIMIENTO PROFESIONAL O SABER PROFESIONAL 
 
Me acerqué a Manuel Fernández Cruz (2006) porque ha señalado tres procesos básicos que se 
implican en el desarrollo profesional docente: el conocimiento profesional, la identidad 
profesional y la cultura escolar. A partir de lo que señala este autor me interesó comprender los 
saberes que permiten su desarrollo profesional, aquellos saberes que componen, circulan y se 
desplazan dentro y fuera de las prácticas pedagógicas de las profesoras de artes. 
 
Sin embargo, el estudio de Ana María Salgueiro (1998) fue mi punto de partida para 
acercarme a la noción de `saber profesional´. Fue revelador y conmovedor. Su acercamiento 
etnográfico a una profesora de enseñanza básica le permitió comprender y reconstruir, junto a la 
maestra, su práctica y saber profesional entorno a tres dimensiones: la personal, temporal y 
contextual.  
 
Por su parte, Manuel Fernández Cruz (2006) también ha señalado que el conocimiento 
profesional se puede analizar e interpretar desde estas tres dimensiones, las que él organiza 
como: (1) Individual: cada profesor posee una historia biográfica que lo hacer único y diferente a 
los otros docentes. (2) Colectiva: los profesores no están aislados, sino que comparte experiencias 
comunes con otros docentes. Y (3) Universal o generacional: los profesores guardan similitudes, 
comparten creencias y sentimientos con docentes de su misma generación. 
 
Desde estas ideas, la mexicana Ruth Mercado (1991) también ha expresado que la apropiación de 
la práctica docente se va desplegando como un proceso colectivo, que se articula desde lo 
individual y a travesado varias dimensiones: la historia social en su cruce con la historia individual 
de cada maestra(o); las relaciones que se dan entre los y las maestras, con sus estudiantes y con 
los diversos sujetos y sectores sociales del lugar del trabajo. 
 
Retomando el estudio de Ana Salgueiro, la autora brasileña mostró que la práctica docente, 
como el trabajo de los sujetos en el contexto escolar, supone una diversa y compleja trama de 
relaciones entre personas y saberes, siendo éstos últimos, los elementos constitutivos de su 
práctica profesional. A su vez cuenta que la práctica docente es el resultado de un proceso de 
construcción histórica. Frente a esto, yo también agregaría que no es un resultado acabado, sino 
que, al igual que el DPD, es un proceso de constante negociación y reconstrucción entre estos 
saberes. En otras palabras, una constante transacción entre un saber y saber hacer; algo que me 
remite a un espacio de desplazamiento, donde fluyen y confluyen experiencias de saber. 
 
Sin embargo, un aspecto que me pareció peculiar a lo largo de su estudio, es que nunca 
refiriera al término conocimiento docente o conocimiento profesional, como al que he aludido a 
través de Fernández Cruz (2006). Por el contrario, la autora todo el tiempo refería al `saber 
	 69 
pedagógico´ y `saber educativo´. Mientras Salgueiro se sitúa desde la sociología del conocimiento 
profesional, Fernandez Cruz lo hace desde la pedagogía y la formación docente.	
 
A pesar de estas variaciones y posiciones, estoy de acuerdo que muchas veces decimos “saber” o 
“conocer” indistintamente, pero la vedad es que presentan posiciones epistemológicas que, en 
este contexto, valdría rescatar y reflexionar. Sobre todo tomando en cuenta que diversos 
investigadores han dado gran importancia a la noción “conocimientos” docentes y cómo éstos se 
relacionan en su práctica educativa (Lee Shulman, 1987; Carlos Marcelo, 1994; Manuel Fernández 
Cruz, 2006, entre otros). 
 
 
DISTINCIÓN ENTRE SABER Y CONOCIMIENTO 
 
Me acerqué a la filósofa María Zambrano (1989) ya que sus referencias sobre el saber y la 
experiencia me fueron de gran inspiración para afrontar este dilema. Para esta autora, saber y 
conocimiento tienen diferentes orígenes y sentidos, siendo el primero un devenir de la 
experiencia y lo vivido y, por ende, el fruto de la experiencia sedimentada en el curso de la vida. 
Me cuenta esta autora que podemos ir sabiendo sin esfuerzo y sin conciencia, como un legado 
que nos hacemos día a día. Por el contrario, señala que el conocimiento tiene otra raíz y proceso, 
surge desde el pensamiento y la pregunta, es más bien intelectual y adquirido. Así, María 
Zambrano dirá que la diferencia fundamental entre ambos es el método. El conocimiento se 
transmite y reproduce. La experiencia como origen del saber es irrepetible, porque está ligada a 
lo temporal, a lo concreto, a lo contingente de la vida y el cuerpo, entrecruzándose con lo que 
pasa y nos pasa. 
 
Siguiendo esta línea, desde el ámbito de la educación, José Contreras (2010: 52) señala que 
“conocer tiene que ver con una disposición activa: lo que hacemos para averiguar, entender o 
comprender algo (…) sin embargo saber apunta más al hecho de que uno ya conoce, ya sabe”. 
Frente a esto, podríamos decir que no disponemos de conocimientos, sino procesos activos y 
subjetivos para conocer.  
 
Sobre estas distinciones no quiero presentar al saber y al conocimiento como un binomio. Al igual 
que Nieves Blanco (2006), no renunciaré ni desvaloraré al conocimiento ni al saber, porque no 
podemos vivir sin conocimiento y sin preguntas. Más bien, como lo ha aclarado Elliot Eisner 
(1998), reconocer saber como un verbo y no como un sustantivo. El saber no es un elemento 
inerte que almacenamos. Es dinámico e inacabado y solo existe si es conocido, pues solo vive en 
las mentes, cuerpos y vidas de quienes le dan significado al recibirlo y re-significarlo. Si los saberes 
se van generando en la acción de conocer, entonces saber y conocimiento estarían conectados, o 
bien implicados. En este sentido, para saber debemos conocer, por ende, dentro del saber está el 
conocimiento.  
  
A lo largo de nuestra vida sabemos, pero no siempre sabemos cómo lo hicimos o cómo 
llegamos a saber. Generamos un saber integrado, que es tácito y personal, el cual Contreras 
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(2010) llama “experiencia práctica” y Donald Schön (1992, 1998), “conocimiento en acción”. De 
esta manera, tomando en cuenta que el saber sería una experiencia práctica o en acción, 
estableceré desde José Contreras (2010), que el saber es lo que nos pasa como consecuencia de 
la acción vivida. En otras palabras, el saber sería lo vivido hecho experiencia. Ahora, para que eso 
vivido se transforme en experiencia debe existir, como menciona Donald Schön (1992,1998), una 
`experiencia reflexionada en la acción, o bien, como menciona Anna María Piussi (en Sofías, 
2007), una experiencia traducida a palabras, ya que ese saber de la experiencia no se conforma 
automáticamente de las acciones cotidianas, sino como una relación pensante.  
 
La pedagoga italiana Luigina Mortari, señala que “el saber que procede de la experiencia (…) 
se mantiene en una relación pensante con el acontecer de las cosas, (…) no acepta  un estar en el 
mundo según los criterios de significación dados sino que va en busca de su propia medida” 
(Mortari, 2002: 157). Esa medida es ese saber encarnado en la propia experiencia, la cual le 
entrega un carácter singular y original, pues, proviene de un origen propio y un cuerpo viviente. 
 
A partir de las distinciones entre saber y conocimiento, me acerqué a mirar y comprender, 
con otros ojos, el sentido de ambas nociones. En este sentido, y por estas razones, decidí 
focalizarme, en esta investigación, en la idea del saber como experiencia docente más que 
conocimiento. Así, la primera noción me permitió comprender, a modo de proceso, cómo las 
maestras han ido conformando sus diversos saberes desde sus experiencias y tránsitos entre las 
artes y la educación. A pesar de ello, no desvaloro las diversas concepciones y aportaciones sobre 
el conocimiento docente y, de igual modo, las señalo como importantes aportaciones para 
comprender la tematización de los saberes pedagógicos.  
 
Situada en la noción de saber como experiencia, a continuación transitaré por sus 
orígenes y cómo ha sido pensada desde las perspectivas psicoanalíticas, sociológicas y filosóficas 
francesas, pues estas han aportado, a lo largo de los últimos 30 años, un debate activo y original 
de este término. Han generado ricas aportaciones para comprender el problema del saber como 
deseo y relación, aspectos que me parecieron cruciales en las experiencias de las maestras de 
este estudio. 
 
 
ORÍGENES DEL SABER  
 
Si bien la noción de saber —como verbo y sustantivo—  tiene años de uso, esta fue retomada por 
el pensamiento francés a partir de los 60, pues, la repensaron direccionándola hacia un nuevo 
campo de exploración y expansión. Este recorrido que pienso contar, principalmente lo trenzaré a 
partir de los aportes de Jacky Beillerot et al. (1998) en el campo del psicoanálisis, Bernard Charlot 
(2008) en la sociología de la educación y Michel Foucault (1979, 1999, 2002) desde la filosofía.  
 
Sobre los orígenes de esta noción, cuenta Jacky Beillerot que fueron los latinos, quienes 
hablaban la lengua occitana, los germanos y eslavos quienes desarrollaron el término saber. Para 
los latinos saber tomaba relación con tener gusto y sabor, aspecto que los lleva a identificar y 
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relacionar esta palabra con la sabiduría. Así fue como el saber comenzó a vincularse con lo que 
era sabido, como algo adquirido y que no podía ser olvidado y perdido, pues, para ellos, el saber 
era “el conocimiento adquirido mediante el estudio y la experiencia” (Beillerot, 1998: 54). Por 
ende, y como revisé en el apartado anterior, fue un término que desde sus orígenes se relacionó 
con la práctica de la experiencia.  
 
Sin embargo, a pesar de este primer acercamiento original, esta autora también explica que, con 
el tiempo, se generaron dos vías para comprender esta noción. La primera fue la que consideró al 
saber como conglomerado de conocimientos, como aquellos que yacen en los libros, son 
acumulados y aprendidos. Éstos estaban vinculados a la información como un proceso intelectual 
y abstracto, centrado en la razón y actividad del pensamiento. A esto, cuenta Jacky Beillerot, que 
el filósofo Claude Lefort15 (en Beillerot et al., 1998) también lo ha llamado saber muerto y que, 
por el contrario, ha pensado como saber viviente a los que no son instrumentalizados. Los 
segundos —los que me centro en este estudio— ponen su foco en el saber como un proceso, 
como un vínculo entre saber y psiquismo. Así, saber algo explica Jacky Beillerot (1998: 34) “no es 
poseer algo: es poder hacer. El saber como proceso de trabajo no puede ya confundirse con el 
resultado momentáneo de ese trabajo, porque el saber es una acción que transforma al sujeto 
para que este transforme el mundo (lo que nos acerca a la idea de que el saber es el de las 
preguntas y no el de las respuestas).” Estas ideas me parecieron muy relevantes para comprender 
este segundo enfoque sobre el saber, el cual se vincula al saber como un proceso y momento de 
hacer que, además, siempre implica un proceso de transformación personal, social, cultural y 
político. 
 
Este segundo enfoque fue retomado desde la línea psicoanalítica en los 60 y debe, parte de su 
trabajo, a los estudios que desarrolló Jacqes Lacan sobre la relación entre saber y deseo, para 
comprender cómo adquirimos los saberes, cómo surgen y los llevamos a cabo (Beillerot, 1998). 
Desde esta idea, la psicología cognitiva del siglo XX comenzó a trabajar las complejas relaciones 
sobre cómo los sujetos aprendemos los saberes, desde dónde se pudo establecer una realidad 
dinámica del saber. Este dinamismo se abordó desde el cuestionamiento por el proceso de 
aprendizaje de los saberes, cómo los sujetos construyen sus saberes a partir de su deseo de saber. 
Así, desde esta perspectiva psicoanalítica, es la actividad —la práctica ligada al goce y al placer— 
lo que lleva al saber o deseo de aprender.  
 
Desde este segundo enfoque, sobre el saber como proceso, Jacky Beillerot (1998) planteó cuatro 
características principales que resumo en tres ideas: 
 - Lo primero es que el saber es una noción que no puede ser pensada al margen del saber 
hacer, porque solo existe y puede ser pensada desde una acción que lo haga posible, por 
ende, lo relevante no es su almacenamiento en cuanto información, sino cómo se revela y 
pone en la práctica como proceso. 																																																								
15 Ha sido imposible encontrar la fuente original desde donde Lefort expresa estas palabras ya que, como señala 
Jacky Beillerot, fueron las palabras que el autor compartió en una conferencia en febrero de 1970. 
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- Lo segundo es que el saber hacer se encuentra dentro de un discurso que es hablado, y 
también narrado —agrego yo— y se desarrollan en un contexto social y cultural, lo que 
transforma a los saberes, a su vez, en practicas sociales. De este modo, estas prácticas 
sociales de saberes conllevan una conciencia de sí, pues ir sabiendo conlleva una conciencia 
reflexiva de saber que es práctica, una intencionalidad cognitiva inmersa en las prácticas 
discursivas. Sobre este aspecto también profundizaré desde la propuesta de Michel 
Foucault en los siguientes apartados. - Por último, estas prácticas sociales de saberes se desarrollan en interacción, de modo 
colectivo, lo que entrega al acto de saber una característica relacional.  
 
Para finalizar estas ideas sobre el saber retomo lo que, Claudine Lefort (En Beillerot, 1998), 
expresa sobre el saber viviente, ya que para este autor, el saber como experiencia y proceso, a 
diferencia del saber muerto, no es propiedad de nadie ni algo que poseemos, más bien, el saber 
existe solo cuando hay una relación con el saber.  
 
 Debido a la importancia que conlleva el saber como relación, me centraré en cómo dos 
grupos franceses han abordado y estudiado la relación con el saber. 
 
 
RELACIÓN CON EL SABER 
 
La expresión relación con el saber se comenzó a explorar en Francia en los años 60. En este 
camino, tanto Jacky Beillerot (1998) como Bernard Charlot (2008) reconocen que fue el 
psicoanalista Jacqes Lacan el primero en problematizar la relación con el saber y que no hay un 
saber en sí mismo, sino una relación con el saber (Soledad Vercellino, 2014). A pesar de ello, 
ambos plantean dos líneas diversas para comprender el problema de la relación con el saber.  
 
La primera línea —psicoanalista— surge en el Centre de Recherche Education et Formation 
(CREF) y fue liderado por Jacky Beillerot, Claudine Blanchard-Laville y Nicole Mosconi (1998). Este 
grupo fue el primero en abordar esta expresión a partir del pensamiento de Lacan y su relación 
entre saber y deseo. Para este psicoanalista, tanto la relación con el saber y el sujeto están 
vinculados, ya que la relación con el saber actúa como una mediación para situar al sujeto y así 
transitar entre lo que no sabe y lo que se sabe. En este proceso el deseo y el goce por saber son 
muy relevantes, lo que sitúa como problemática clave de su pensamiento, al saber como objeto 
de deseo. Estas ideas, retomadas del trabajo de Lacan, llevan a este grupo a pensar que la 
relación con el saber no refiere al saber en sí mismo, sino al vínculo de un individuo con un objeto 
de deseo y a la creación permanente de saber sobre lo real, como un proceso creador de saber. 
Esto refiere al transcurso donde se genera y produce un saber como proceso de relación, el cual 
conlleva una serie de actividades que incluyen el intercambio y una flexibilidad para transitar 
entre éstos. Desde esta mirada psicoanalítica sobre la relación con el saber, en este proceso de 
conocer y aprender vamos integrando o transitando entre estos saberes. Por ello, en esta 
perspectiva el deseo cumple un rol relevante, ya que es lo que lleva a un individuo a querer saber.  
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Para este grupo, el saber es un proceso que nace en el deseo y, por ende, los cuestionamientos 
sobre la relación con el saber giraron entorno al deseo de aprender a saber, y enfocaron sus 
estudios en, por un lado, cómo se pasa del deseo de saber a la voluntad de aprender y, por otro, 
qué es lo que en el acto de aprender y de saber, provoca placer. 
 
Lo cierto es que, frente a esta noción de relación con el saber me percibo un poco 
incómoda. Pensar a los saberes como un otro, u objeto de deseo externo escapa de mi postura 
epistemológica. Más que pensarlos como un producto cerrado, fijo y singular los entiendo como 
las experiencias que acompañan la vida, nuestros recorridos, el irse preguntando, dialogando con 
las situaciones vividas y las vivencias con los otros y otras. Por eso que no busqué comprender un 
saber que delimita el trabajo educativo, sino que lo abra para trascenderlo. Desde aquí que el 
problema de mi estudio no lo enfoqué, específicamente, en esta perspectiva psicoanalítica y, en 
vez de preguntarme cómo este grupo de maestras conforma su saber como algo externo y ajeno 
a sí mismas, he optado por pensar cómo conforman sus saberes en tanto recorridos y relaciones 
sociales que se desplazan. 
 
Por ello, la segunda línea sobre relación con el saber, que comenzó a desarrollarse en los 
años 70 por sociólogos de la educación, me resulta más próxima. Esta otra forma de entender la 
relación con el saber fue desarrollada por el grupo francés ESCOL (Educación, Socialización y 
Colectividades Locales) y se centraron en la actitud que los profesores y estudiantes pueden tener 
ante y con el saber. Para este equipo de sociólogos, liderado por Bernard Charlot (2008), existe 
una diferencia entre las relaciones de saber y las relaciones con el saber, aspecto que considero 
importante a distinguir. Las primeras refieren a la relación que los individuos y grupos sostienen 
con el saber, donde este ocupa el lugar principal; de deseo, poder, etc. La segundo no apunta al 
saber cómo objeto, sino como proceso social y de construcción personal, puesto que el saber no 
es un producto acabado y aislado. Así, esta segunda perspectiva amplió la cuestión de la relación 
con el saber hacia una relación con el aprender. Así, por ejemplo, este grupo se ha enfocado, 
específicamente, en las experiencias de aprender a saber relacionadas con el éxito y fracaso 
escolar (Bernard Charlot, 2008).  
 
Además, esta visión sociológica del saber no surge únicamente de las aportaciones de Lacan, 
también se nutre de trabajos pedagógicos marxistas, lo que lleva a situar que investigar la relación 
con el saber es “comprender cómo el sujeto aprehende el mundo y, con eso, como se construye y 
transforma a sí mismo: un sujeto indisociablemente humano, social y singular” (Charlot, 2008: 
42). Así también, para este autor, “la relación con el saber es la relación con el mundo, con los 
otros y consigo mismo de un sujeto confrontado con la necesidad de aprender” (2008: 47). Por 
ello, el tipo de investigaciones que este grupo aborda, desde el ámbito pedagógico, antropológico 
y fenomenológico, se pregunta por los procesos sobre cómo se aprende, en el caso de los 
docentes, a enseñar.  
 
Finalmente, desde este autor aprendí que las y los sujetos no tenemos una relación con el 
saber, como si fuese un objeto externo de nosotros(as), sino que somos relación con el saber y, 
por ende, estudiar la relación con el saber es intentar comprender al propio sujeto(a) como quien 
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aprende, lo que me lleva, a su vez, a peguntarme por el tipo de relación que supone e implica 
construir ese saber. 
 
Desde las aportaciones de Bernard Charlot (2008), en esta tesis, preguntarme por cómo este 
grupo de maestras conforma su saber docente, implicó pensar las relaciones y procesos que, 
desde sus historias, han experimentado a lo largo de sus vidas. Sin embargo, y retomando una de 
las ideas de Jacky Beillerot (1989) sobre cómo el saber se encuentra en las prácticas discursivas, a 
continuación dialogaré con Michel Foucault (1979, 1999, 2002) y las relaciones que ha generado 
entre saber, poder y discurso, como otra vía para comprender la relación con el saber en la 
sociedad contemporánea. 
 
 
SABER Y PODER EN LAS PRÁCTICAS SOCIALES 
 
Además de las perspectivas psicoanalíticas y sociológicas, desde la filosofía se han desarrollado 
interesantes debates y propuestas sobre el saber. En este ámbito, Michel Foucault ha sido un 
gran referente que, desde una perspectiva posestructuralista, ha cuestionado la estabilidad y 
verdad del saber —como objeto y relación— para abrirnos a nuevas ideas y formas de pensar la 
realidad y el saber en lo cotidiano. Transitaré, brevemente, cómo su pensamiento pone en 
relación al saber y al poder, ya que ambas nociones entregan ideas importantes para, 
posteriormente, adentrarme a la noción de saber que emerge en las prácticas discursivas 
pedagógicas. 
 
Para Michel Foucault (1979) el saber se relaciona con los diversos elementos que conforman 
las prácticas discursivas, como por ejemplo, lo que se puede hablar en un discurso, el espacio y rol 
que un sujeto adopta para hablar, entre otros elementos. Estos saberes se organizan en relación a 
los discursos que enunciamos y desarrollamos en dichas prácticas y, por eso que, por ejemplo, 
podemos hablar de saberes artísticos o docentes, como esos elementos que componen, dividen y 
organizan las distintas prácticas artísticas o pedagógicas normativas. En este sentido para Michel 
Foucault, y como también han expresado Jacky Beillerot (1998) y Bernard Charlot (2008), el saber 
no estaría situado en el ejercicio del pensamiento, sino vinculado a una práctica social discursiva, 
a los elementos que componen el saber hacer y estar, por lo que el saber de una práctica no 
puede considerarse fuera de esta y de sus propios elementos discursivos y gestuales. 
 
Este pensamiento de Michel Foucault me entregó una interesante mirada para comprender las 
prácticas artísticas y pedagógicas que desarrollan las profesoras de este estudio, ya que si bien el 
objetivo de esta investigación no ha sido analizar sus prácticas en sí mismas o por separado, si ha 
sido comprender qué elementos normativos —como saberes— se vinculan entre ambas. 
 
 Ahora bien, por otro lado es relevante considerar que para este autor, los saberes —al ser 
desarrollados en la práctica y en el hacer—, son producidos en un contexto social e histórico, y 
por ende, indudablemente hacen referencia a la cultura, la política, organizaciones sociales y las 
formas en cómo los sujetos nos apropiamos de la realidad (Michel Foucault, 1999, 2002). Desde 
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aquí que este autor nos recuerda que toda práctica conlleva, acarrea y es movida por el poder, 
entendiendo esto último no como algo que se posee y nos restringe, sino que se ejerce en las 
relaciones sociales, circula por todas partes y es productivo (2002). Por ende, si el poder circula a 
través de las prácticas discursivas, también lo hace el saber (Michel Foucault, 1999). Desde aquí 
que hay que admitir —explica Foucault (2002: 19)— “que el poder produce saber (y no 
simplemente favoreciéndolo porque lo sirva o aplicándolo porque sea útil); que poder y saber se 
implican directamente el uno al otro; que no existe relación de poder sin constitución correlativa 
de un campo de saber, ni de saber que no suponga y no constituya al mismo tiempo unas 
relaciones de poder”.  
 
Así, retomando la relación con el saber que he reflexionado a través de Jacky Beillerot 
(1998) y Bernard Charlot (2008), desde el pensamiento de Michel Foucault pensar la relación con 
el saber es comprender también su otra cara: la del poder. Aprendí así que la relación con el saber 
también implica estudiar los diversos elementos que componen las prácticas discursivas y que se 
mueven paralela y consecutivamente con las relaciones de poder.  
 
Esto me llevó a pensar que, en este estudio, los diversos elementos que van conformando la 
relación entre los saberes de las participantes, van armando una red y un tejido que es complejo. 
Como entramado complejo, me refiero a las múltiples relaciones que se han ido formando entre 
los diversos espacios discursivos por donde se han ido moviendo; la familia, la escuela, la 
formación universitaria, centros educativos donde han trabajado y que actualmente trabajan, etc. 
Todos estos espacios, que conllevan diversas formas de control, régimen de verdad, saber y 
poder, han ido permeando sus vidas y, por ende, sus saberes se han ido formando desde estas 
diversas interrelaciones de saber y poder. 
 
Por otro lado, son muy interesantes las visiones y cuestionamientos que Michel Foucault 
(2002) establece sobre el saber como un régimen y producción de verdad. Es en las relaciones de 
poder donde circula el saber, y en estas se pueden ver las relaciones de saber, se implican 
mutuamente, sin ser restrictivas. En su obra “Vigilar y Castigar”, explica y cuestiona cómo el saber 
se establece como la otra cara del poder, donde, por ejemplo los exámenes, las disciplinas 
científicas, las técnicas, etc. son formas de poder y saber que actúan como formas de control 
sobre las y los sujetos. Hace hincapié, sobre todo, en cómo las disciplinas se han articulado como 
espacios y discursos de producción de saberes. Por ejemplo, explica que fue la disciplina de la 
psiquiatría la que sacó a luz y mostró la necesidad del cuidado de enfermos mentales, ejerciendo 
así una forma de control en los manicomios. También lo explica como una problemática que 
acontece en las escuelas, hospitales, cárceles, etc.  
 
Con respecto a mi estudio, sus propuestas me llevaban a pensar en las disciplinas artística y 
pedagógica entre las que estas maestras transitaban. Formarse, como mujeres, en una facultad 
de artes implica e impone determinadas prácticas discursivas y modelos normativos de ser, 
aspectos que, en las diversas entrevistas con las profesoras, fui comprendiendo. En nuestras 
conversaciones fueron emergiendo diversas resistencias hacia los regímenes de saber-poder. Lo 
mismo sucedió cuando narraron sus experiencias respecto a los programas curriculares, sus 
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trayectorias profesionales y los centros educativos donde actualmente trabajan. En todas estas 
experiencias sus relatos me remitían a las relaciones de saber-poder como espacios de lucha.  Por 
ende, fui comprendiendo que el saber no es algo que se construya aislado, sino que a partir y en 
conjunto con las relaciones de poder que surgen y conllevan las diversas prácticas sociales. 
 
Esta idea —como clave— la desprendo de su obra “Vigilar y Castigar” 
 
Quizás haya que renunciar también a toda una tradición que deja imaginar que no puede existir 
un saber sino allí donde se hallan suspendidas las relaciones de poder, y que el saber no puede 
desarrollarse sino al margen de sus conminaciones, de sus exigencias y de sus intereses (…) 
Estas relaciones de "poder-saber" no se pueden analizar a partir de un sujeto de conocimiento 
que sería libre o no en relación con el sistema del poder; sino que hay que considerar, por lo 
contrario, que el sujeto que conoce, los objetos que conocer y las modalidades de conocimiento 
son otros tantos efectos de esas implicaciones fundamentales del poder-saber y de sus 
trasformaciones históricas. En suma, no es la actividad del sujeto de conocimiento lo que 
produciría un saber, útil o reacio al poder, sino que el poder-saber, los procesos y las luchas que 
lo atraviesan y que lo constituyen, son los que determinan las formas, así como también los 
dominios posibles del conocimiento. (Foucault, 2002: 19) 
 
 En estas frases, Michel Foucault me regala pensamiento y palabras claves para comprender la 
relación con el saber, las cuales al relacionarlas con este estudio pude resumir en tres aspectos: 
 - Lo primero, y que ya he señalado anteriormente, comprender el saber de estas profesoras, 
desde el pensamiento de Michel Foucault, me implicó pensar y revisar las relaciones de 
poder por las que transitan en sus diversas prácticas y experiencias. - Lo segundo y ligado a lo anterior, es que el saber tiene relación con las transformaciones 
históricas que conllevan las prácticas de saber-poder. - Por último y subrayando sus palabras, la actividad del sujeto de conocimiento no produce un 
saber, pues, la práctica artística o práctica docente de estas maestras no es lo que genera sus 
saberes, sino todos los procesos, vínculos, recorridos y luchas que, como elementos de saber, 
atraviesan y median sus prácticas. 
 
Para finalizar este apartado, vinculo brevemente las propuestas de saber que he desarrollado 
sobre Michel Foucault, Jacky Beillerot y Bernard Charlot y así abrirlas hacia las ideas del saber 
docente que propone Maurice Tardif (2004).  
 
Como he revisado anteriormente, estos tres autores abordan el saber como una noción que yace 
en la práctica y, por ende, se va conformando. Para Beillerot el saber está más vinculado al deseo, 
para Charlot al proceso de aprender y para Foucault con las prácticas discursivas y su relación con 
el poder.  
 
Por último, y retomando esta idea sobre las prácticas discursivas que propone Foucault, me 
acerqué a Maurice Tardif (2004), quien también ha señalado que el saber no es algo que oscila 
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solo en el espacio, sino que es un saber de alguien en un contexto concreto. Desde este espacio, 
este autor se ha centrado en comprender el saber de los y las docentes en sus prácticas 
educativas. Unas prácticas que, como señala Michel Foucault, están compuestas por elementos 
de poder, jerarquía, experiencia y saber.  
 
A partir de aquí me acerqué a revisar la noción de saber desde las prácticas educativas, lo que 
significó aproximarme a comprender el saber docente. 
 
 
1. 3.  LOS SABERES DOCENTES 
 
Comienzo pensando la noción del saber docente desde esta idea de Nieves Blanco. Como 
profesora de didáctica expresa que, 
 
Se es maestro o maestra —cualquiera que sea el nivel de enseñanza en que se ejerza— cuando 
se tiene un gran dominio del saber que se ha de enseñar y, además, se sabe enseñarlo. Saber y 
saber enseñar son inseparables de tal modo que si no somos capaces de hacer accesible ese 
conocimiento, ese saber a las alumnas y a los alumnos, nuestra tarea no solo fracasa sino que 
deja de tener sentido (Blanco, 2006: 173). 
 
Si bien la autora señala que una condición necesaria, para ser docentes, es el dominio del 
saber que se ha de enseñar, entonces cabe preguntarme, cuál y qué es ese saber y qué significa 
dominarlo, pues, pienso el saber pedagógico más como relación que un objeto que se posee y 
controla. Frente a estas preguntas me vuelvo a aferrar a esta pedagoga ya que, como especialista 
en el desarrollo curricular, también cuestiona y reflexiona sobre el valor del conocimiento de los y 
las docentes. Como ha contado, el conocimiento que se enseña  —por sí mismo— no tiene un 
valor si cada profesor y profesora no busca entregarle un sentido al qué y cómo lo enseña. Esto es 
así, justamente, porque el saber de un o una docente no es un saber cualquiera, o bien como 
cuenta Maurice Tardif (2004), no es un saber abstracto y aislado, sino que tiene cuerpo, y se 
conforma en una vida concreta que, además —agrego yo— se vive, experimenta y enseña de 
diversa manera en hombres y mujeres y se despliega como un entrecruce de experiencias 
subjetivas. 
 
Explican Nieves blanco (2006) y Maurice Tardif (2004), que el saber de un y una docente es 
su saber y, por ende, ese saber depende en gran medida de la relación que tiene ese o esa 
profesora con él. No me refiero a un saber como objeto o como algo que posean, sino y como 
desarrollé en los apartados anteriores, a la relación que se establece con este.  
Para profundizar estas ideas, pienso en las profesoras de esta investigación y me comencé a 
preguntar si enseñaban artes visuales o enseñaban su relación y experiencia con las artes visuales. 
Esta pregunta me parecía interesante. Desde este lugar, Nieves Blanco (2006) señala que es 
imprescindible que cada docente defina su relación con el conocimiento que enseña, porque está 
ligado al deseo, a su práctica, realidad histórica y propia experiencia.  
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A partir de esta introducción abro paso a este nuevo apartado sobre el saber docente. 
Comprender esta noción compleja fue crucial, ya que ha sido la problemática transversal de este 
estudio. Para ello, y como he comenzado a desatar, me he acercado a comprenderla desde dos 
perspectivas, las cuales ponen en el centro a la experiencia personal y situada de cada docente.  
 
Primero, desde Maurice Tardif me aproximé a una mirada más social y plural del saber 
pedagógico. Si bien este autor entrega una visión interesante sobre cómo los y las docentes 
conforman sus saberes, no toma en cuenta aspectos de género, dimensión que en este estudio ha 
sido clave. Debido a ello, también me acerqué al pensamiento pedagógico de la diferencia, ya que 
dentro de esta perspectiva me encontré con académicas y grupos educativos que ponen énfasis 
en los saberes docentes desde la diferencia de vivirse como hombres y mujeres. Además, esta 
perspectiva me regaló una visión del saber docente ligado a lo relacional y a la experiencia, lo cual 
me ayudó a dialogar con las propuestas de Maurice Tardif y las experiencias de las participantes. 
 
Aproximarme a ambas perspectivas a lo largo del estudio, me aportaron una visión compleja y 
diversa sobre el saber docente, la cual me permitió, finalmente, desarrollar mi propia 
tematización y acercamiento al saber pedagógico de las cuatro maestras de este estudio.  
 
 
PERSPECTIVA SOCIAL Y PLURAL DEL SABER DOCENTE   
 
Maurice Tardif, quien se ha especializado en el saber docente y el desarrollo profesional, cuenta 
que  
 
El saber de los maestros es el saber de ellos y está relacionado con sus personas, sus 
identidades, con su experiencia de la vida y su historia profesional, con sus relaciones con los 
alumnos en el aula y con los demás actores escolares del centro, etc. Por eso, es necesario 
estudiarlo relacionándolo con esos elementos constitutivos del trabajo docente (Tardif, 2004: 
10). 
 
Para este autor, los saberes de los y las profesoras no pueden desvincularse de las otras 
dimensiones de la enseñanza, por lo que se asienta en la idea de que el saber de los y las 
docentes es, en primer lugar, temporal. Tienen una dimensión temporal porque se adquieren con 
el tiempo, como un proceso que proviene de su historia de vida y, sobre todo de sus experiencias 
escolares. Son temporales porque se desarrollan en un proceso de vida profesional, lo que me 
permitió ir entendiéndolo como un recorrido y entrecruce de experiencias de vida. 
 
Por otro lado, para Maurice Tardif (2004) es muy importante señalar que el saber docente 
es social porque se produce socialmente. Esta afirmación, que se  relaciona con las ideas de 
Michel Foucault sobre el saber como elementos de las prácticas discursivas (1979), la desarrolla 
desde cinco ideas.  
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Primero, argumenta que los saberes docentes son sociales porque son compartidos con un 
colectivo. Un o una profesora no es un individuo aislado y comparte su saber, como experiencias, 
con y entre los miembros de una comunidad. 
 
Segundo y ligado a lo anterior, un o una docente no define individualmente su saber profesional, 
sino que lo hace en relación a un sistema (escuela, universidad, administración escolar, ministerio 
de educación, etc.). Esos saberes son el resultado de una constante negociación entre estos 
grupos o entidades. Por ende, `lo que un profesor enseña´ no es un simple aspecto cognitivo, sino 
una cuestión social.  
 
En tercer lugar, el saber de los y las docentes es social porque sus estudiantes son sujetos sociales 
y porque la enseñanza se genera desde esta relación entre profesores y estudiantes; espacio 
donde se genera y mueve el conocimiento. 
 
Cuarto, porque los profesores enseñan y el cómo enseñan se transforma con el tiempo y los 
cambios sociales. Decir que el saber de los docentes es temporal implica comprender que es un 
proceso influido por dos aspectos. Por un lado, enseñar implica aprender a dominar —o bien 
relacionar—, paulatinamente los diversos saberes para el trabajo docente y, por otro, considerar 
que la temporalidad no se limita solo a la labor de enseñar, sino que también implica una historia 
escolar, familiar y de formación profesional como un proceso temporal donde progresivamente se 
construye el saber profesional. Este punto es muy relevante, porque Maurice Tardif ya nos señala 
que los saberes docentes implican una relación con la propia historia y los diversos elementos que 
componen esas prácticas y trayectorias. 
 
Finalmente, señala que ese saber es social porque se alcanza en el contexto de una socialización 
profesional. Por ello el saber docente no es un conglomerado de contenidos cognitivos definidos, 
sino “un proceso de construcción a lo largo de un recorrido profesional en la que el maestro 
aprende progresivamente a dominar su ambiente de trabajo” (Tardif, 2004: 12). 
 
Por otro lado, si bien el saber docente es una realidad social, Tardif también afirma que se 
enmarca individualmente, en el sentido que es un saber situado en un espacio de trabajo 
personal, pero enraizado en una institución y sociedad. Desde aquí que llegué a comprender que 
el saber de los y las docentes se ve influido, tanto por las condiciones reales donde se trabaja, 
como por su personalidad y experiencia profesional.  
 
Llegando a este punto, pude comprender que el saber docente no es un saber, sino que es 
plural, compuesto y heterogéneo y, si bien este autor no relaciona el saber docente con el poder, 
sí coincide, en muchas ideas, con las propuestas de Foucault sobre el saber como un hacer en las 
prácticas discursivas.  
 
Desde este entrecruce de ideas, aprendí que el saber docente se compone por un saber hacer en 
relación a diversos conocimientos y experiencias. Es un saber hacer que se basa en las diversas 
transacciones entre lo que un(a) profesor(a) es y hace. Desde aquí que Maurice Tardif expresa 
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que el saber de los y las maestras proviene o se va conformando a partir del entramado de 
diversas fuentes. Estas, como diferentes momentos de su vida cotidiana, historia y carrera 
profesional.  
 
Esta idea de las fuentes, como uno de los principales planteamientos que defiende Maurice 
Tardif sobre el saber docente, lo vuelvo a vincular con la idea de elementos y prácticas discursivas 
que expresa Michel Foucault (1979), pues, ambos me llevan a pensar un entrecruce. Si para este 
filósofo posestructuralista, el saber toma relación y se conforma a partir de los elementos y 
formas de estar en una práctica, pienso que las diversas características que propone Tardif, 
también aluden a elementos que componen una experiencia docente. En este sentido, si bien 
Foucault se refiere primariamente a elementos de tipo discursivos y performativos, también 
considero relevante valorar a los elementos que componen un saber como las diversas 
experiencias de vida y de socialización que perfomatizan —o ponen en acción— el saber 
pedagógico. 
 
A partir de este cruce reviso, desde la propuesta de Tardif (2004), las diversas fuentes que, como 
elementos experienciales, ayudan a comprender cómo los y las docentes van conformando sus 
saberes pedagógicos. 
 
 
UNA TIPOLOGÍA DE SABERES DOCENTES 
 
Maurice Tardif (2004: 29) define el saber docente como “un saber plural, formado por una 
amalgama, más o menos coherente, de saberes procedentes de la formación profesional y 
disciplinarios, curriculares y experienciales”. En este sentido, para este autor, la práctica docente 
no sería una mera función de transmitir conocimientos, sino que relacionar y transitar entre estos 
diversos saberes y elementos. Estas ideas me iban abriendo camino hacia la pregunta del saber de 
las profesoras de este estudio, pues, me llevaban a preguntarme, justamente, por esos tránsitos y 
relaciones entre sus saberes de experiencia. 
 
Debido a que el saber docente es plural, heterogéneo y se despliega como un devenir de 
diversas fuentes, numerosos investigadores han intentado organizar esa diversidad proponiendo 
diferentes clasificaciones o tipologías del saber docente. Me acerqué a ellas para conocerlas, y de 
ellas rescato las principales, las que han tenido mayor relevancia en esta investigación. 
 
En primer lugar, el norteamericano Lee Shulman (1987) ha contribuido con grandes aportes sobre 
el desarrollo profesional docente, al proponer siete categorías de conocimientos que subyacen a 
la enseñanza. Dentro de éstos encontramos el conocimiento de los contenidos, el conocimiento 
general pedagógico (refieren a los principios y estrategias de manejo en la sala de clases que 
trascienden al contenido), el conocimiento del currículum, el conocimiento pedagógico (didáctico) 
del contenido, el conocimiento de sus estudiantes, el conocimiento del contexto educativo y el 
conocimiento de los fines educativos.  
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Para Lee Shulman, la transformación de la disciplina en contenido “enseñable” ocurre a través de 
un `modelo de razonamiento y acción pedagógica´, que se compone por las siguientes etapas: 
conocimiento comprensivo de la materia, transformación del conocimiento científico en 
conocimiento enseñable, fase interactiva de la enseñanza, estructuración de la enseñanza, y 
reflexión sobre el proceso.  
 
Por otro lado, en Manuel Fernández Cruz (2006) he revisado los cuatro tipos de conocimientos 
propuestos por Carlos Marcelo (1994): el conocimiento pedagógico profesional, conocimiento del 
contenido, conocimiento del contexto, y conocimiento didáctico del contenido. 
 
A pesar de las diversas tipologías de conocimiento docente revisadas, en este estudio 
continué la línea planteada por Maurice Tadif (2004), ya que su modo de entender el saber como 
cruce de experiencias que se aferran a lo vivido, me invitaban a confiar en sus propuestas como 
punto de partida. Así, a partir de su trabajo con Claude Lessard y Louise Lahaye (1991) 
propusieron que los saberes docentes se componen por saberes de la formación profesional (de 
las ciencias de la educación), saberes disciplinares, curriculares y experienciales.  
 
Años más tarde, Maurice Tardif (2004) volvió a revisar esta tipología y propuso una nueva, 
en la que retomaba su trabajo anterior con Claude Lessard y Louise Lahaye (1991) y la 
complementó con propuestas de otros autores que se basaban en una nueva forma 
epistemológica de entender el saber docente. En lugar de ordenar los saberes como categorías 
disciplinarias (como por ejemplo los conocimientos pedagógicos, conocimientos de la materia que 
se enseña, etc.), optó por organizarlos en relación a los lugares y espacios en los que los y las 
docentes actúan. Propuso fuentes de saberes que tomaban en cuenta la relación de un o una 
profesora con las organizaciones por donde transita, su experiencia laboral, de formación, etc. 
Así, su nueva propuesta me hizo pensar que ponía en evidencia los diversos elementos que, como 
señala Michel Foucault (1979), conforman una práctica contextual y discursiva, porque considera 
las fuentes dónde se aprende, experimenta y adquiere dicho saber y cómo aquello transita al aula 
para transformarse como experiencia docente.  
 
Comparto el nuevo modelo tipológico que propone Maurice Tardif (Figura 1) para identificar, 
organizar y clasificar los saberes del profesorado. Referiré brevemente a cada una de estas 
fuentes. 
 
 
Saberes de los docentes 
 
Fuentes sociales de adquisición 
 
Modos de integración en 
el trabajo docente 
 
Saberes personales de los 
docentes 
 
La familia, el ambiente de vida, la 
educación en sentido lato, etc. 
 
Por la historia de vida y por 
la socialización primaria 
 
Saberes procedentes de la 
formación escolar anterior 
 
 
La escuela primaria y secundaria, los 
estudios postsecundarios no 
especializados, etc. 
 
Por la formación y por la 
socialización 
preprofesional. 
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Saberes procedentes de la 
formación profesional para la 
docencia 
 
 
Los establecimientos de formación 
del profesorado, las prácticas, los 
cursos de reciclaje, etc. 
 
Por la formación y por la 
socialización profesionales 
en las instituciones de 
formación del profesorado. 
 
Saberes procedentes de los 
programas y libros didácticos 
utilizados en el trabajo 
 
 
La utilización de las “herramientas” 
de los docentes: programas, libros 
didácticos, cuadernos de ejercicios, 
fichas, etc. 
 
Por la utilización de las 
“herramientas de trabajo, 
su adaptación a las tareas. 
 
Saberes procedentes de su 
propia experiencia en la 
profesión, en el aula y en la 
escuela. 
 
La práctica del oficio en la escuela y 
en el aula, la experiencia de los 
compañeros, etc. 
 
Por la práctica del trabajo y 
por la socialización 
profesional. 
 
 
 
1 .  Saberes Personales de los docentes  
Tomar en cuenta los aspectos personales de los y las docentes es una dimensión que puede 
abarcar experiencias muy amplias. Sin embargo, Maurice Tardif no especifica, exactamente, a qué 
refiere con experiencias o saberes personales y solo señala que son los que se aprenden o 
experimentan a través de la familia y la socialización primaria.  
Noté que el autor no hace mención a los aspectos de género, como si fuese algo casual, dado u 
obvio dentro de los saberes personales. En este sentido, debido a que en esta investigación la 
construcción de género y el sentido de sí mismas era importante, consideré a este saber como 
principal fuente para comprender cómo, desde la familia, ambiente, educación e historia de vida, 
se vivían y percibían en cuanto mujeres artistas y docentes. Tomé a la construcción de género 
como saberes personales y sociales porque, además de ser aprendido culturalmente desde la 
socialización temprana, es una dimensión que media y es transversal a todas las experiencias de 
vida y dialoga con todas las otras fuentes de saberes.  
 
 
2 .  Saberes procedentes de la  formación escolar  anterior  
Muchos investigadores consideran primordial considerar las experiencias de formación escolar 
(primaria y secundaria) de los y las docentes, ya que conforman saberes que luego inciden en su 
forma de enseñar (Ivor Goodson, 2004). Esta fuente se compone por ricas experiencias y 
referentes que marcan su sentido profesional sobre cómo quieren enseñar. Por ello, preguntar a 
las maestras sobre sus experiencias de formación escolar, así como la relación con sus 
profesoras(es) y compañeras(os) de la escuela fueron aspectos relevantes. 
 
 
Figura 1: Los saberes de los docentes. Fuente inicial: Maurice Tardif, 2004: 48 
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3.  Saberes procedentes de la  formación profesional  (de las ciencias de la educación) 
Corresponden al conjunto de saberes pedagógicos que transmiten las instituciones de formación 
del profesorado. En el caso de esta investigación, estos saberes corresponden a su experiencia de 
formación como profesoras de enseñanza media (secundaria). En Chile, esta formación se entrega  
tras la licenciatura en artes, en programas de formación pedagógica que duran máximo dos años. 
En estas instituciones, los principales conocimientos entregados son didáctica de las artes, 
evaluación, filosofía de la educación, psicología de la educación, entre otros, además de un 
período de práctica profesional docente. 
 
 
4 .  Saberes procedentes de los programas y  l ibros didáct icos  
  
Corresponde a los programas escolares (objetivos, contenidos, métodos) que los y las profesoras 
deben aprender y aplicar en la institución donde trabajan. En Chile las instituciones escolares 
trabajan en base al currículum nacional y a los planes y programas entregador por el Ministerio de 
Educación. En base a éstos documentos, y ligados a los proyectos educativos de cada centro, el 
profesorado crea las planificaciones curriculares.  
 
Frente a los saberes procedentes de la formación profesional y el saber de los programas 
y libros didácticos, Maurice Tardif señala que se sitúan en una posición externa al docente, donde 
este o esta los aprende como conocimientos ya definidos en su forma y contenido. Esto mismo 
también lo cuenta la pedagoga Milagros Montoya (2006), quien comparte a modo de problema y 
preocupación, que la selección y la transmisión de los conocimientos escolares es algo fijado 
desde fuera, al margen de nuestra capacidad, donde nuestra labor, muchas veces, simplemente 
es transmitir esos contenidos establecidos. De aquí que nos recuerda que “los saberes que 
transmitimos se autorizan por sí mismos, tienen una valor universal y abstracto, desvinculados de 
la vida y de la experiencia personal del alumnado y del profesorado” (Montoya, 2006: 98).  
 
Frente a este panorama, esta autora nos anima a no olvidar `la autoridad de los saberes de la 
experiencia´, a dejar de enseñar el saber como algo ajeno a nosotras(os) y a nuestras vidas. Dejar 
de enseñar algo que solo es producido por expertos, o bien ser repetidores de lo que otros han 
dicho y establecido como saberes verdaderos. Este saber de la experiencia es, justamente, el que 
introduzco a continuación, el que Maurice Tardif llama `saber experiencial´, y el que me lleva a 
pensar en lo encarnado y corporeizado, lo que haces tuyo a través de la experiencia vivida.  
 
 
5 .  Saberes experiencia les  
Este último saber se origina en la práctica cotidiana y es el núcleo vital del saber docente, aspecto 
que Maurice Tardif (2004) remarca como `epistemología de la práctica docente´. Corresponden a 
los saberes que los y las profesores construimos al actualizar y dar sentido a los saberes 
anteriores en nuestro trabajo cotidiano. Estos saberes no están basados en teorías o doctrinas 
(como los saberes procedentes de la formación profesional, el saber curricular o  de los 
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programas y libros didácticos) sino que son prácticos, interactivos, temporales y abiertos. Me 
remite a un saber transversal, que se va conformando a partir de la experiencia de ir urdiendo y 
dando sentido a los otros saberes en la práctica cotidiana y la relación con los y las estudiantes. 
 
Mientras aprendía sobre los saberes experienciales, comprendí que estos adquirían un valor 
muy importante en esta investigación. Nieves Blanco (2006) ha sido una autora que, junto con 
Maurice Tardif (2004), me ayudaron a preguntarme si acaso las profesoras, que participarían en 
este estudio, enseñaban unas artes visuales descontextualizadas, genéricas o abstractas. A partir 
del saber experiencial me fui preguntando cómo enseñaban su saber de las artes visuales; su 
relación con las artes. Esto me llevó a pensar que indagar en aquella problemática implicaba 
recorrer, tanto la relación entre sus diversos saberes, como sobre todo, sus propias prácticas 
artísticas y pedagógicas. Me preguntaba si allí, en esos espacios y tiempos, se encarnaba y hacían 
vivos su sentidos de tránsitos experienciales artísticos-pedagógicos.  
 
Las palabras e invitaciones de Nieves Blanco, en su texto “Saber para vivir” (2006), me 
resultaron realmente conmovedoras, ya que fueron llenando de sentido esta investigación. Ella se 
pregunta por la relación de sentido que tiene ese maestro o maestra con el conocimiento que 
enseña, y señala que si no establecen una relación libre (cono ese conocimiento), los y las 
estudiantes no logran encontrar sentido al conocimiento y, menos aun, pueden incorporarlo a su 
modo de pensar y vivir. Desde aquí que la autora plantee que es imprescindible que los maestros 
y maestras establezcan relaciones libres y de autoridad con el saber que han de enseñar, para 
enseñarlo con verdad y, sobre todo, con pasión.  
 
Así fui comprendiendo que los saberes experienciales toman forma y cobran sentido no 
cuando el o la docente los domina o controla, sino cuando los encarna en su vida cotidiana, en el 
aula, etc. Aquel saber me recordó a sentirse `señora del juego en el aula´, idea que expresa Ana 
Mañeru (en Blanco, 2006), cuando podemos explicar, contar y compartir con los y las estudiantes 
un conocimiento que ha germinado en nosotros(as) y que deviene de nuestra relación viva con el 
mundo. 
 
Me detengo justamente aquí para repensar y releer los significados que he vaciado. Todo 
esto que he compartido —las diversas fuentes de saberes y especialmente el saber experiencial—
se fueron articulando como espacios o puntos de partida cruciales en este estudio, ya que 
reconstruir, desde las palabras de las participantes sus propios saberes, me permitió comprender 
junto a ellas, cómo se apropiaban de sus saberes profesionales, disciplinarios y curriculares para 
generar sus saberes experienciales: cómo re-significaban su saber artístico y pedagógico para 
enseñar artes visuales.  
 
Me di cuenta que muchas de las herramientas y lecturas con las cuales iba hilvanando y 
profundizando el saber experiencial, que me mostró Maurice Tardif, se vinculaban con el modo en 
que la pedagogía de la diferencia ha pensado el saber docente. Por ello revisaré las propuestas 
que, de este pensamiento y práctica educativa, me aportaron nuevas reflexiones sobre el saber 
experiencial.  
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PERSPECTIVA RELACIONAL DEL SABER DOCENTE  
 
Cuando comprendí lo que circulaba en la fuente del saber experiencial, que propuso Maurice 
Tardif (2004), me dispuse a profundizarla. Para ello, diversas autoras de la pedagogía de la 
diferencia sexual me ayudaron a generar nuevos vínculos. También a entender, tanto la noción 
del saber docente como la del saber experiencial, con un mayor foco en la experiencia de vivirse 
como maestras. Así, tomé algunas ideas de este pensamiento educativo para profundizar en los 
saberes que transitan con la vida, aferrándose al cuerpo que se desplaza.  
 
Antes de ello, fugazmente retomo las ideas que Jacky Beillerot (1998) y Bernard Charlot 
(2008) han aportado sobre la relación con el saber. Las vuelvo a acoger ya que ambas me resultan 
importantes para pensar el saber desde la diferencia. Mientras que para la psicoanalista Jacky 
Beillerot (1998), el saber es un proceso que nace en el deseo, para el sociólogo Bernard Charlot 
(2008) somos relación con el saber, un nexo que nos implica con el mundo, con los otros(as) y 
uno(a) mismo(a). Estos aspectos son claves para la pedagogía de la diferencia, por lo que desde 
esta mirada, comprender el saber docente es, originalmente, localizar el deseo y abrirlo hacia las 
relaciones (Nieves Blanco, 2006). A partir de aquí, contextualizo brevemente la práctica de la 
pedagogía de la diferencia y luego profundizo las ideas sobre el saber que este grupo desarrolla. 
 
 
CONTEXTO DE LA PEDAGOGÍA DE LA DIFERENCIA SEXUAL 
 
La pedagogía de la diferencia sexual es una perspectiva de la educación que surgió de mano del 
pensamiento de la diferencia en Italia, en los años 70. En aquellos años ese pensamiento hizo un 
corte de sentido radical, pues, dejó de dar crédito y de asumir, como referencia, la discriminación, 
la injusticia y opresión que reclamaba el movimiento de igualdad para desplazar su interés hacia 
una nueva afirmación y significación —social y libre— de las mujeres en un mundo no neutro 
(Librería de mujeres de Milán, 1991). Este interés de existir y significarse libremente, como deseo 
y práctica política, se comenzó a extender en todos los ámbitos de la sociedad y, así también, dio 
una nueva forma de pensar la identidad y rol femenino en la educación (Anna María Piussi, 1999). 
 
Estos pensamientos de la diferencia fueron tomando forma política y comenzaron a 
caminar para entretejerse en el ámbito educativo, por ejemplo, a través de la Comunidad 
Filosófica Femenina Diotima en la Universidad de Verona, del Centro de investigación de mujeres 
Duoda, en la Universidad de Barcelona y del grupo “Sofías: relaciones de autoridad en la 
educación” en Valencia, etc. También siguen este pensamiento educativo otros grupos y maestras 
que, en diversas comunidades educativas italianas y españolas, buscan dar un nuevo significado y 
sentido a la educación desde la relación y reconocimiento entre mujeres. 
 
Así, estos grupos se vieron con la fuerza —colectiva— de crear otra forma de estar en la escuela, 
una que potenciaba y reconocía la relación entre mujeres reales, y no la de mujeres que vivían 
bajo el estereotipo del género femenino entregado por la estructura patriarcal. La pedagogía de la 
diferencia es un modo de hacer vida y enseñanza que pone en el centro al cuerpo, las relaciones 
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de autoridad femenina y la genealogía, para construir nuevas relaciones pedagógicas y de 
enseñanza que toman relación con la verdad de las palabras y la verdad del deseo que mueve al 
enseñar. Se configura como una práctica política que surge del deseo de estar y aprender con el 
otro y la otra, de un pensamiento que se reafirma en la misma experiencia situada; del llamado 
partir de sí, uno que parte de la experiencia y de la propia diferencia sexual.  
	
 
EL LUGAR DEL DESEO EN EL SABER DOCENTE 
 
Rosi Braidotti (2004) se refiere al deseo ontológico de las mujeres, ese deseo que alejados 
de los postulados patriarcales, surge de nuestra necesidad de significarnos y comprendernos 
como sujetos femeninos, de reconocernos como cuerpo y sexuados. Esto, a su vez, implica 
reconocer un tipo de conocimiento epistemológico que surge desde otro lugar, a partir de una 
nueva política de localización y, por ende, de saberes situados. Según esta feminista, el deseo es 
una fuerza y un anhelo. Es una potencia monstruosa que permite la transformación, mueve y 
remueve, y abre camino hacia el proceso de autoafirmación. Para ella, es el deseo —a diferencia 
de la voluntad— lo que lleva a la subjetividad y explica: 
 
La visión del sujeto entendido como una zona de interacción de la voluntad con el deseo es por 
lo tanto el primer paso en el proceso de reconcebir los fundamentos de la subjetividad. Ello 
equivale a afirmar que lo que sustenta todo el proceso de <<devenir sujeto>> es la voluntad de 
saber, el deseo de decir, el deseo de hablar, de pensar, de representar. En el comienzo 
solamente existe el deseo de: el deseo de saber, esto es, el conocimiento acerca del deseo 
(Braidotti, 2004: 42). 
Su recorrido me ha permitido entender que el deseo ha sido, para la perspectiva de la diferencia, 
esa fuerza que ha permitido a las mujeres buscar sus propias formas de decirse, hablarse, 
pensarse y representarse para ubicarse desde una nueva subjetividad simbólica. Por ello ha sido 
el centro y una acción prioritaria, para repensar el deseo femenino y darle cabida a las nuevas 
formas de significarse y actuar, tanto en la vida cotidiana como en el aula.  
 
Así, y ahora transitando hacia el lugar del deseo en el hacer docente, Ana María Piussi, una 
pedagoga de la diferencia en Italia, ha distinguido sobre el saber en las escuelas, entre una 
mediación primera y segunda (1999). Sobre esta última, se refiere a las mediaciones que los 
saberes especialistas y disciplinarios influyen en la escuela, como también a esos códigos, reglas 
burocráticas y organizativas que regulan el saber de la experiencia, el trabajo de las profesoras y 
de los mismos estudiantes, impidiendo que fluya el deseo; esa fuerza que de tanto anhelo 
permite la transformación. Se refiere a esa mediación que no toma al saber relacional como vasija 
principal para el aprendizaje, el que niega o evade las relaciones y el que se instaura, como un 
tridente, a través de códigos existentes. Ese que, a veces, nos vuelve profesoras y estudiantes  
mecánicos por la falta de deseo y placer por estar en la escuela, por hacer escuela.  
 
Por otra parte, cuando se refiere a la mediación primera, la considera como ese intercambio que 
está en constante cambio y renovación, y que es producto del deseo y de las necesidades. Se 
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refiere desde ahí a un tipo de enseñanza que es mediación viviente, porque está hecha en 
primera persona y en un contexto donde el cuerpo y el otro mueven el deseo de enseñar y el 
anhelo por aprender. Un espacio donde caben las incertidumbres, las emociones, el interrogarse 
por el sentido de las cosas, el cuerpo y la genealogía que tenemos con nuestro propio saber.  
 
Esta es la idea del saber docente que sostiene la diferencia, donde el deseo —que surge del 
cuerpo— penetra, remueve y transforma lo educativo. Una forma de entender el saber docente 
que corta con el saber académico, porque este, —latente en los libros, el currículum y las reglas— 
no puede devorar nuestra realidad y deseo de la enseñanza, sino que es nuestra experiencia y 
deseo lo que guía y transforma el espacio educativo en un placer (Sofías, 2007). 
 
Este corte —el que muchas pedagogas de la diferencia han realizado al introducir su deseo como 
enseñantes en primera persona—, ha permitido pensar el saber docente desde otro espacio; 
desde el cuerpo, la experiencia, relaciones y el reconocimiento de los otros y otras. 
 
El deseo en el saber docente me remite, por ejemplo, a lo que genera en Nieves Blanco 
(Sofías, 2002: 78) cuando expresa que el conocimiento que a ella le importa enseñar es aquel que 
“se siente a ras de piel”, porque para ella, lo que tiene sentido es enseñar aquello que le afecta; lo 
que deviene de su deseo. Desde este mismo lugar, Remei Arnaus (en Sofías 2007) invita a enseñar 
enraizada en los orígenes, desde su propia diferencia y deseo como mujer. A nunca dejar de 
preguntarnos qué deseamos enseñar, que tenemos para ofrecer y qué orientará nuestra práctica 
de relación. Estas mismas ideas son las que practican las profesoras María Cobeta y Marta 
Holguera, quienes expresan que “producir saber a partir de nosotras mismas, se hace más sencillo 
cuando dejamos de entender el saber como algo externo y producido por expertos, para 
comprenderlo como un saber que nace de la experiencia y que interroga el propio deseo” (2000: 
98-99). Interrogar el propio deseo, en la enseñanza, me remite a dar al saber un espacio para la 
vida, para la verdad y originalidad que hay en cada uno  y una de nosotras. 
 
Por último, Nieves Blanco (2006) explica la noción de “formas activas del conocimiento” 
que nos regala María Zambrano (2000) en sus ensayos en “Hacia un saber sobre el alma”. A través 
de las ideas de esta filósofa, explica que el conocimiento de técnicas o de disciplinas no puede 
estar separado del anhelo y del deseo, de aquello que, como dice María Zambrano (2000: 74), 
“penetra el corazón humano”. Con esto se refiere a un saber que nos penetra y se transforma en 
una fuente activa de saber.  A partir del pensamiento de Zambrano, Nieves se pregunta por ese 
tipo de saber que, aliado al deseo, es capaz de penetrar el corazón —el nuestro y de nuestros(as) 
estudiantes— el cual  es, justamente, el que deviene y entrecruza la experiencia, el que nace con 
el otro(a) y se extiende hacia los terrenos de la incertidumbre.  
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ENSEÑAR: UNA RELACIÓN CON EL PROPIO SABER 
 
Revisando algunos escritos del V Encuentro de Sofías, llamado “Saber es un placer”, que se 
celebró en 2004 en Málaga, Nuria Pérez de Lara reflexionó cómo, a veces, caemos en pensar más 
las relaciones que tenemos con otros y otras, que nuestra propia relación con el saber y me 
interesó la idea de cómo se va generando el entramado del propio saber. 
 
La importancia de pensar nuestra relación con el saber como profesoras(es), como también 
lo señalaba Bernard Charlot (2008), me trasladó a pensar en lo que Nieves Blanco (2006) 
reflexiona sobre el valor del conocimiento de los y las docentes en el currículum. Para ella, el 
conocimiento —por sí mismo— no tiene un valor si no se lo entregamos nosotras(os) —cada 
docente— ya que ese valor o sentido, como ella sostiene, tenemos que buscarlo. Todo esto llevó 
a preguntarme si esa búsqueda no será —también— interrogar el propio deseo. Esto, justamente 
porque el saber de un y una docente no es un saber cualquiera, o bien, como dice Maurice Tardif 
(2004), no es un saber que está aislado, flotando. El saber de un y una docente es su saber —no 
en tanto objeto, sino que es situado y corporeizado— y, por ende, es un saber que contiene 
anhelo, anida una historia y depende, en gran medida, de la relación que tiene ese o esa docente 
con él; el cómo lo va conformando en tanto devenir de experiencias y relaciones. 
 
Mientras iba aprendiendo del saber docente, como relación y deseo, pensaba en las 
profesoras de esta investigación. Aún no comenzábamos las entrevistas, sin embargo, yo me 
preguntaba si acaso enseñaban artes visuales o su relación y experiencia con las artes visuales. 
Desde estos cuestionamientos retomé las ideas de Nieves Blanco (2006), cuando señala que es 
imprescindible que los y las docentes definan y signifiquen su relación con lo que enseñan, pues, 
como ideas detonantes, me fui preguntando cómo las participantes de este estudio se 
relacionaban con lo que enseñaban. Además, cómo esas relaciones constituían recorridos y 
desplazamientos de sus experiencias.     
 
Esta cuestión —que es el corazón de la relación con el saber para la pedagogía de la diferencia—, 
significa poder establecer una relación de autoridad y de verdad con ello que enseñamos porque, 
imprescindiblemente, está ligado a la realidad de la experiencia y al propio deseo. Desde estas 
ideas también me preguntaba cómo las maestras iban formando esa relación de autoridad con 
sus saberes. 
 
Fui comprendiendo que para esta práctica de pensamiento educativo, enseñar no es un acto de 
transmitir conocimientos, sino una experiencia que se vive en relación con los y las estudiantes, 
pues, este vínculo que se genera en el aula es, por sí mismo, una construcción de saber. Los 
conocimientos muertos se pueden transformar en activos —en saber— a través de la reflexión, 
del diálogo compartido, de implicarse y de relacionarlos con la propia experiencia. Esto es lo que 
Nieves Blanco, explica que mueve su práctica educativa 
 
Lo que en mis clases aprenden las y los estudiantes no tiene tanto que ver con lo que leemos o 
lo que discutimos, como con el tipo de experiencias que se viven en las clases: el tipo de 
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relaciones que creamos, la forma de tratar el conocimiento, los procedimientos y los criterios 
de evaluación, etc. (Sofías, 2002: 40).  
 
Esta forma de hacer escuela, que lleva este pensamiento, está ligada a la propia relación y 
motivación con los saberes y experiencias y es lo que permite enseñar con verdad, pasión, alegría 
y gozo. Esto último es lo que Tania Rodríguez ha expresado como una relación con el saber donde 
hay placer (Sofías, 2002: 129). En su experiencia como profesora y estudiante, cuenta que una 
relación con el saber donde hay placer, es un espacio donde hay un componente lúdico del 
enseñar, donde los(as) estudiantes disfrutan y las(os) profesoras también. Un factor importante 
que incide en esto es que, para ella, “el conocimiento se convierte en placer cuando hay una 
mediación que le de sentido”.  
 
Estas propuestas me llevaron a pensar unas ideas finales sobre la relación con el saber. 
 
La primera fue a partir de reflexionar las ideas de Tania Rodríguez, sobre la importancia de 
entender el saber como algo que se conforma a través de la mediación y relación. Me hizo pensar 
en el espacio pedagógico, y cómo enseñar se puede transformar en una práctica que nos agrieta, 
un espacio para poner en duda lo que creemos saber y que nos invita a abandonar lo que 
sabemos para abrirnos a lo nuevo; a lo que el encuentro con los y las estudiantes nos regala y a lo 
que en el camino vamos aprendiendo con otros y otras. Estas ideas me llevaron a entender el 
saber docente en relación, ese que piensa que la relación con el saber está enraizada en la 
mediación dialógica. Saberes que se mueven y no son estáticos, porque se van conformando de 
manera recíproca entre esos recorridos. 
 
Esta idea, que descubrí enraizada en el corazón de la pedagogía de la diferencia, la reflexiono a 
través de Luigina Mortari, quien sostiene que  
 
El saber, para construirse requiere no solo pensamiento reflexivo que toma forma de un diálogo 
consigo mismo, sino también de la confrontación con los demás (…) Por lo tanto, se trata de un 
saber que se estructura en el curso de razonamientos sociales compartidos con otras y otros 
que están dentro de un tejido de relaciones significativas (Mortari, 2002:157).  
 
Por otro lado, Nieves Blanco reflexiona que 
 
El conocimiento tiene sentido en la medida que tiene rostro; el rostro de las personas que lo 
usan, que lo crean (nosotras también), que lo materializan en prácticas concretas, en unos 
materiales. Es decir, el conocimiento no es algo que está en los papeles sino que está en la 
realidad, y en la clase vamos a trabajar con esa realidad (Sofías, 2002: 173). 
 
Todo esto me fue permitiendo entender el carácter relacional del saber docente, un saber que 
fluye y se conforma cuando hay diálogo e interés por la experiencia del otro y la otra. Un saber 
que se genera en una práctica experiencial concreta, en un espacio de verdad, donde las palabras 
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y la experiencia se respetan y valoran. Un saber que, como reflexionaré a continuación, en la 
experiencia de compartir se transforma en una práctica de saber. 
 
 
DEL SABER DE LA EXPERIENCIA A LA PRÁCTICA DEL SABER PEDAGÓGICO 
 
Parto de esta idea porque la pedagogía de la diferencia apuesta por la experiencia que yace en el 
cuerpo como fuente, origen y vasija del saber docente. Es un saber que, al nutrirse de lo vivido, se 
va conformando como un trenzado entre el ser y saber hacer, y sin olvidar que quien va siendo 
tiene un cuerpo y, por ende, es una experiencia situada que se va desplegando a través de la vida. 
Por ende, el saber docente —ese saber hacer escuela— se alimenta de la experiencia que vivimos 
como cuerpo y con el cual nos vamos desplazando.  
 
Me detengo aquí, en este punto crucial para el pensamiento y pedagogía de la diferencia; el 
saber de la experiencia, ese hilo que se aferra a la vida y se cuela en el  aula. Luigina Mortari 
explica que estamos ante un saber que surge de la experiencia, 
 
Cuando las ideas y las estrategias que lo estructuran constituyen la forma emergente de una 
práctica de reflexión en torno a lo vivido (…) la experiencia se encuentra allí, donde lo vivido va 
acompañado de pensamiento. El saber que procede de la experiencia es, por tanto, el que se 
mantiene en una relación pensante con el acontecer de las cosas, el de quien no acepta un 
estar en el mundo según los criterios de significación dados sino que va en busca de su propia 
medida (…) Hacerse constructores de saber a partir de una interrogación pensante de la propia 
experiencia (Mortari, 2002: 155). 
 
El saber de la experiencia —ese saber experiencial— es, por tanto, aquel que surge en primera 
persona, y que al interrogar el propio deseo es capaz de transformar la experiencia educativa en 
enseñanza verdadera y original, porque deviene de nuestro cordón y medida como origen. Este 
saber docente, explica José Contreras (2013), no se refiere a la experiencia como simple 
acumulación de saberes prácticos, no es un saber que atrapado se contiene, sino un saber nunca 
acabado, siempre en movimiento y conformación porque, al transitar por la relación educativa, la 
cuestión de la alteridad —la mediación de los y las otras— lo activa y mantiene en constante 
conformación y pregunta. 
 
A partir de este pedagogo, y desde la pedagogía de la diferencia, me detengo en la existencia de 
un saber mucho más profundo y complejo. Uno con mayor trascendencia que los disciplinares y 
curriculares, porque tiene una historia que lo anida y se conforma por vínculos, asociaciones, 
creencias, olores, recuerdos; una vida de experiencias. Este es el saber con el cual cada 
profesor(a) desarrolla su tarea, un saber que no es lineal y no tiene un camino prefijado. Al 
contrario, tiene distintas dimensiones y facetas y se pone en marcha en el trabajo profesional. 
Este saber, propio del hacer en el aula, para José Contreras (2013: 126) está cargado de 
“paradojas, dilemas, incertidumbres, intuiciones, presentimientos, sensaciones, percepciones, 
improvisaciones, modos de estar, sentimientos, inclinaciones, historias y características 
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personales, expectativas, etc.”, los cuales no pertenecen a ninguna disciplina específica, porque 
poseen una riqueza interna que es diversa y una originalidad que lo tornan imposible de fijar, 
definir y generalizar. 
 
Refiero a esos saberes docentes y un modo de saber que hemos ido —y vamos— cultivando en 
nuestro propio bagaje. Un saber que surge día a día y se alimenta de ingredientes que no solo 
implican lo personal, social y relacional, también lo ambiguo e incierto, lo que es nuestro no 
saber, eso que nos abre al terreno de lo inesperado (Elizabeth Ellsworth, 2005). También de lo 
Dennis Atkinson (2015) ha llamado pedagogía de la aventura, donde el saber va siendo y 
emergiendo junto a los y las estudiantes.  
 
Pienso que toda esta riqueza no solo tiene que ver con un saber enseñar, sino que además 
con un saber estar en la escuela, con ese saber de la experiencia que ponemos en juego en el aula 
y que lo transforma, a su vez, en un saber paradójico. No como un saber que se contradice, sino 
que se convierte en una pregunta siempre abierta, ya que al nutrirse de nuestra experiencia con 
los otros y otras, lo transforma siempre en un saber naciente y vivo, un saber docente que 
siempre estamos reformulando y se está renovando. Frente a esto, José Contreras me da sentido 
cuando sostiene que  
 
Apelar a la noción de «saber de la experiencia» es un modo de referirse a la necesidad de cuidar 
el desarrollo personal de un modo de saber y de «ir sabiendo», una disposición que no tecnifica 
ni fija lo sabido y lo hecho, sino que, a la vez que busca una orientación práctica, se pregunta 
por el sentido y por la capacidad de revivir de nuevo cada vez ese sentido en el hacer 
(Contreras, 2013: 131). 
 
Comprendí, por tanto, que hay un saber docente que se enraíza en el tronco siempre cambiante y 
explorable de lo vivido. Nunca es fijo porque el cuerpo, como presencia y localización primera, 
donde se anida la propia historia, las cualidades personales y los deseos, se mueven en un sí 
mismo con el saber, dotándole a este, un carácter de transformación que lo convierte en una 
práctica de subjetividad y, al hacer docente, en una práctica de saber disoluta. 
 
Ahora bien, remarco la noción práctica. La hago resaltar porque Anna María Piussi (en 
Sofías 2007) ha dicho que no podemos confundir práctica con actuar. La práctica —explica ella— 
se sitúa y apoya en un pensamiento, en una reflexión que, además, genera cortes. Son cortes que, 
como rupturas, permiten cambios y transformación. En este sentido, las prácticas van cambiando 
en relación a nuestro movimiento en la realidad. Por ello, Anna María sostiene que hay que 
inventar e ir modificándose con y entre estas.  
 
También pienso que si el saber docente, ese que deviene de las experiencias, va cambiando 
y, por ende, es impreciso, entonces creo que el saber docente se arraiga y aferra a la práctica 
docente. Vinculo el saber docente y la práctica docente no como casualidad u obviedad, sino 
porque saber y práctica se abrazan como dos ramas que surgen en la experiencia y, desde ese 
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devenir, pienso que se van transformando y reinventándose mutuamente y día a día, tanto en el 
quehacer pedagógico como en el  artístico. 
 
Este vínculo entre saber y práctica lo ligo al salto que, desde la pedagogía de la experiencia, nos 
propone Anna María Piussi (en Sofías, 2007). Su propuesta es pasar de la experiencia de saber al 
saber de la práctica porque es, en este hacer y en esta práctica discursiva —como también lo 
llamaría Michel Foucault (1979)— donde vamos conformando y desplegando nuestro saber. Lo 
que me interesa subrayar de este salto es la importancia de reconocer, por un lado, que la 
experiencia, cuando es traducida y recolocada en palabras hace cultura, específicamente, cultura 
en femenino, expresa Tania Rodríguez (en Sofías, 2002).  
 
Esto significa que la experiencia docente —compuesta por las relaciones de incertidumbre, 
paradojas, improvisaciones, sentimientos, modos de estar como hombre y/o mujer, dilemas, 
sentimientos, etc.— cuando es repensada y compartida con otros y otras deja de estar y 
albergarse solo como experiencia y se va recolocando como un saber sobre la misma práctica 
pedagógica. 
 
Por otro lado, y para concluir, subrayo cómo el saber de la práctica docente, ese que para 
Piussi (1996: 10) surge desde la propia forma de interrogar el mundo como maestras y maestros, 
se refiere a “un saber estar en el mundo con la capacidad de decir su sentido”. Esta forma de 
decir, que anteriormente la expresé como la posibilidad de traducir la experiencia en palabras, 
refiere a una forma de encontrar las palabras para decir y enseñar la propia verdad, pues, se 
anida como verdad porque surge de nuestra experiencia con el cuerpo y la vida. Esto que explico; 
por un lado poner palabras a la experiencia para transformarla en saber y, por otro, poner en el 
centro la cuestión del sentido, como saber de la práctica docente, es, para la práctica de la 
diferencia una cuestión política. Por ello, para las pedagogas de esta perspectiva se ha 
transformado en una política primera (Sofías, 2002, 2007, 2013). 
 
Esto me lleva a concluir que el saber docente, el saber de la práctica docente, como 
experiencia y como un hacer, es político. Esto, también es algo que explica Paulo Freire (2002) 
desde su propia práctica pedagógica.  
 
Finalmente, y a modo de cierre, acabo este apartado pensando, por diversas razones, el 
saber docente en tanto práctica política. En primer lugar porque implica cuerpo: un maestro o 
maestra que parte de sí y se coloca en primera persona. También es político porque es un saber 
que se va conformando de las relaciones y mediaciones con los otros y otras. El saber docente 
también es político porque mueve, orienta y fundamenta nuestra práctica. Además, es político 
porque transforma, es intencional, e incluye compromiso social con el aprendizaje y el 
crecimiento  de otros y otras. También entiendo que es político porque el saber docente se 
convierte en una relación de autoridad.  Al surgir del propio sentido y no ser algo impuesto, se 
autoriza a sí mismo y creemos en ello. Por último creo que el saber docente, como proceso 
pensante, es político porque es decir y hacer un sentido personal y social, uno que siempre es 
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ideológico, porque se enraíza en una experiencia mediada por el cuerpo y la alteridad y que se 
mueve entre nuestras creencias y deseos. 
 
 
1.4 RECONSTRUYENDO UNA TIPOLOGÍA DE SABERES COMO TEMATIZACIÓN  
  PARA LA RECOGIDA DE EVIDENCIAS           
 
En este último apartado comparto el recorrido final, luego de toda la literatura revisada, donde 
decidí armar mi propio esqueleto del estudio, uno que me permitiera acercarme a las 
participantes del estudio y el problema del saber.  
 
En este sentido, a partir del estudio, aprendizaje y mis desplazamientos por la teoría revisada del 
saber docente conformé una tematización para organizar los encuentros con las maestras y me 
apoyé de las propuestas de saberes docentes que presentaron Maurice Tardif, Claude Lessard y 
Louise Lahaye (1991), Maurice Tardif (2004) y Lee Shulman (1987).   
 
Valorando esas propuestas —explicadas anteriormente—, primero recogí las cinco fuentes de 
saberes docentes que planteó Tardif (2004), pues, los consideré importantes para comprender 
desde qué espacios y experiencias se iría trenzando el saber pedagógico de las profesoras de este 
estudio. Éstos fueron los saberes personales, socioescolares, de la formación pedagógica, los 
procedentes del currículum y libros didácticos y, por último, los saberes experienciales.  
 
Con estas cinco fuentes de saberes en la mano, pensé en la complejidad que conllevan los 
saberes experienciales, pues, si se originan en la práctica cotidiana y se vinculan a las condiciones 
y el hacer de la profesión, para esta tematización fragmenté los saberes experienciales en dos:  
los saberes de la trayectoria profesional y los de la práctica pedagógica actual. Éstos últimos 
incluían la relación con el centro educativo en que las participantes trabajaban. La decisión de 
desmenuzar los saberes experienciales en dos —trayectoria docente y práctica educativa actual— 
fue para, justamente, acentuar que los saberes se desarrollan en un proceso de vida profesional. 
Además, para profundizar en ambas experiencias y darles un espacio y visibilidad más 
pronunciada en la conformación de sus saberes.  
 
Así, además de apropiarme de los saberes propuestos por Maurice Tardif (2004), también 
agregué otros dos saberes.  
 
Esto se debió, principalmente, por lo que menciona María Zambrano (1965) cuando señala que si 
somos maestras y maestros lo somos de algo y de alguien. Aquello me hizo pensar que esos dos 
inseparables condicionantes —enseñar algo y a alguien— no podemos desligarlos de nuestra 
tarea docente y, por ende, de nuestro saber pedagógico. Además, este aspecto también lo 
puntualiza Nieves Blanco al decir que “los docentes no enseñamos una materia, sino nuestra 
relación con ella y también nuestra relación con cada alumna y cada alumno” (Nieves Blanco, 
2006: 175). En este sentido, pensé que el qué enseñar y a quién enseñar toma un papel 
fundamental para comprender cómo se van conformando estos saberes ya que, como he 
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revisado anteriormente, los saberes docentes son tanto sociales, como plurales y relacionales, 
donde el papel del deseo y el otro u otra cobra un lugar fundamental. 
 
A partir de estas ideas fue importante retomar en primer lugar, de Maurice Tardif, Claude 
Lessard y Louise Lahaye (1991), los saberes disciplinarios. Estos son los saberes sociales definidos 
y seleccionados por la institución universitaria, independientes de la facultad de educación. Son 
los saberes que corresponden a los diversos campos del conocimiento: a las disciplinas que las 
docentes enseñan.  
 
En esta investigación estos saberes corresponden a sus experiencias de formación como artistas 
visuales, y por ende, aluden a sus saberes sobre las artes. Además refiere a su práctica artística 
cotidiana, ya que es en estos espacios y tiempos, cuando las docentes se conectan con sus 
propios saberes de las artes. El saber que enseñan las profesoras de este estudio, el saber 
experiencial, no es un saber de las artes aislado o ajeno a sus vidas, es un saber que se nutre 
desde su práctica y experiencia artística y, por ende, me pregunté cómo se relaciona con sus 
saberes disciplinarios.  
 
Por ello, para este estudio fue fundamental acercarme a comprender sus diversos saberes 
artísticos, ya que permitió comprender cómo transitan entre sus experiencias artísticas y aquellas 
que comparten con sus estudiantes. 
 
En segundo lugar fue importante integrar, a las fuentes que rescaté de Maurice Tardif 
(2004), el “conocimiento de los alumnos” que propone Lee Shulman (1987). Este refiere al saber 
que los profesores tienen de sus estudiantes. En esta investigación fue importante considerar el 
saber que tienen las profesoras de sus estudiantes y, a su vez, el que comparten, valorando las 
relaciones pedagógicas que se generan al enseñar y promover experiencias artísticas en las aulas. 
Esta decisión la tomé, principalmente, porque el saber docente no es un objeto que poseen como 
verdad. Si como señala Nieves Blanco (en Sofías, 2002: 115), la educación es “estar en relación, 
desear crear un vínculo con las y los estudiantes”, ¡entonces el saber docente está mediado y se 
construye junto con el alumnado, siendo ambos inseparables! Por ello, fue relevante considerar 
cómo estas profesoras compartían sus experiencias y saberes artísticos con sus estudiantes, pues, 
los saberes docentes no es algo que ellas posean, sino que está en constante transacción y 
construcción de sentido, a partir del vínculo que cotidianamente desarrollan con los chicos y 
chicas, compañeros de trabajo, etc.  
 
De este modo, tras rescatar las fuentes de saberes de otros autores, configuré mi propia  
propuesta de saberes docentes (Figura 2), la cual guió mi acercamiento a las maestras de este 
estudio para, desde estas fuentes, poder preguntarnos qué circula, fluye, confluye en y entre 
estas distintas fuentes de saberes. Es importante recalcar que esta tematización actuó como una 
orientación, un espacio para poder mirar, ya que me ayudó a comprender cuáles serían las 
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fuentes de saberes que, junto a ellas, revisaríamos para comprender, desde sus relatos, cómo han 
ido conformando sus saberes pedagógicos desde lo que emerge y se cruza en estas fuentes16. 
 
 
 
Saberes de las  profesoras 
de artes v isuales 
 
Fuentes socia les de 
adquis ic ión 
 
Modos de integración en el  
trabajo docente 
 
Saberes personales 
Referidos a sus sentido como 
mujeres. 
La familia y entornos sociales. Por la historia de vida y por la 
socialización primaria 
Saberes de la  formación 
escolar  anterior  
La escuela primaria y 
secundaria. 
Por la formación y por la 
socialización preprofesional. 
Saberes disc ipl inarios 
Procedentes de la formación 
profesional como licenciadas 
en artes visuales y su práctica 
artística. 
Los establecimientos de 
formación artística y  taller o 
espacio de creación artística. 
Por la formación y por la 
socialización profesionales en las 
escuelas de artes y sus espacios 
de creación. 
Saberes de la  formación 
profesional  para la  
docencia 
Los establecimientos de 
formación del profesorado, las 
prácticas, etc. 
Por la formación y por la 
socialización profesionales en las 
instituciones de formación del 
profesorado. 
 
Saberes Curr iculares.  
Procedentes del currículo 
nacional, planes y programas 
entregados por el Ministerio 
de Educación. 
 
La utilización de las 
“herramientas” de los docentes: 
planes y programas, libros 
didácticos, cuadernos de 
ejercicios, fichas, etc. 
Por la utilización de las 
“herramientas de trabajo”, su 
adaptación a las tareas. 
Saberes de sus 
estudiantes.  Procedentes de 
la relación con los y las 
estudiantes 
La práctica en la escuela y, 
principalmente, en el aula. 
A través de la relación 
pedagógica que se genera en el 
proceso de enseñanza y 
aprendizaje. 
Saberes de la  trayectoria  
profesional  
La experiencia en otras escuelas 
o trabajos, la experiencia con los 
compañeros, etc. 
 
Por la práctica del trabajo y la 
socialización profesional. 
Saberes de la  práct ica 
docente.  Provenientes de la 
La práctica en la escuela y en el 
aula, la experiencia con los 
Por la práctica del trabajo y por 
la socialización profesional. 																																																								
16 Es relevante señalar que tras acabar los encuentros con las profesoras y el análisis de los relatos, surgió una 
nueva fuente de saber que en esta tematización yo no contemplé: la relación con los y las compañeras de 
trabajo. Por ello, como esta tematización fue previa al contacto con las profesoras no está integrada, sin 
embargo sí en a los esquemas del apartado “Desplazamientos finales”. 
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experiencia en el aula y la 
relación con el centro 
educativo. 
estudiantes y compañeros(as).  
 
Figura 2: Tematización saberes docentes de las profesoras de artes visuales. 
 
Esta tematización me ayudó a comprender cómo las maestras de este estudio, han ido 
conformando y relacionándose con sus diversos saberes a lo largo de su historia personal y 
profesional, desde sus sentidos como mujeres y sus prácticas artísticas. En este sentido, 
enfocarnos en cada una de estas fuentes de saberes, de manera individual, nos permitió 
comprender qué experiencias circulaban entre estas fuentes, como también las que quedaban 
fuera y no querían ser nombradas.  
 
Además, valorando que mi tercer objetivo específico del estudio era comprender, de qué manera 
los saberes de sus prácticas artísticas se hacían presentes y contribuían –o no–  al desarrollo de la 
profesión docente —y viceversa—, poder mirar en cada una de estas fuentes —como espacios de 
construcción de sentido y saber—, nos ayudaría a ir trazando esos desplazamientos.   
 
Por otro lado, otro aspecto importante que menciona Maurice Tardif (2004), y que en este 
estudio cobró un papel muy relevante durante la recogida de evidencias, fue que, si bien los 
saberes experienciales se revelan en la propia práctica pedagógica, muchas veces esto supone un 
problema para los y las docentes. Este autor señala la existencia de un desfase o alienación entre 
los saberes experienciales y los saberes adquiridos en la formación, lo que lleva a que algunos 
profesores(as) vivan esa distancia y relación como una tensión. En este sentido, durante la 
recogida de evidencias, fue importante comprender, desde sus relatos y experiencias, cómo se 
han apropiado de estos saberes externos para darles sentido en sus prácticas docentes.  
 
También fue relevante comprender la existencia de dificultades o tensiones entre estos saberes y 
vivencias. Así, como explicaré en el apartado de análisis de las evidencias, este aspecto que 
menciona  Maurice Tardif, en las experiencias de las cuatro maestras fue relevante, pues, se 
transformó en una de las dimensiones de sus saberes.   
 
Por último, una vez tenía la tematización organizada fue importante no olvidar “que los 
saberes docentes obedecen a una jerarquía: su valor depende de las dificultades que presentan 
en relación con la práctica” (Tardif, 2004: 39). Lo que quiere decir el autor es que no todos estos 
saberes están al mismo nivel o se utilizan de igual manera, sino que según el contexto, problema 
o desafío, los profesores se vinculan más o se mueven por un tipo de saber que de otro.  
 
Esto me pareció relevante, y valorando sus ideas, a pesar que con las profesoras dialogamos 
sobre todas las fuentes de tematización en las entrevistas, puse especial atención a lo que 
emergía y se relacionaba entre los saberes disciplinarios artísticos (provenientes de su formación 
y experiencia artística), los saberes personales (vinculado al cómo se percibían como mujeres) y 
sus saberes experienciales en el aula. Es decir a sus experiencias de desplazamientos en tanto 
mujeres, artistas y docentes.  
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Esta triada —que organicé en la Figura 3— me permitió comprender el modo particular de 
enseñar y concebir la enseñanza artística, desde un lugar situado; sus propias experiencias como 
mujeres artistas. Todo esto para comprender, junto a ellas, cómo transitaban y daban sentido a 
sus prácticas docentes desde sus sentidos como mujeres desde sus prácticas y saberes artísticos. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Para profundizar en sus experiencias como mujeres me apoyé en los saberes personales, en los 
cuales tomé en cuenta su construcción como mujeres y relación con la familia. También visitamos 
sus saberes provenientes de las experiencias escolares ya que el proceso de socialización escolar 
también son espacios relevantes donde se va aprendiendo este sentido de ser. Es importante 
señalar que las experiencia como mujeres fueron transversales a todas las fuentes de saberes, sin 
embargo, en estas me centré para comprender cómo fueron aprendiendo a vivirse como tales.   
 
Sobre sus experiencias como artistas me centré en sus saberes de la práctica artística, como sus 
experiencias de creación y relación con las artes. También reflexionamos aspectos de la formación 
artística para comprender qué experiencias y discursos normativos se hacían presentes en cómo se 
percibían como mujeres artistas y a su quehacer creativo y pedagógico.  
 
Por último, sobre sus experiencias como profesoras visitamos sus saberes provenientes de las 
formaciones como docentes, ya que algunas de estas experiencias inciden en sus modos de 
Figura 3. Mapa para organizar la relación entre la fuente de saberes y las experiencias como mujeres, artistas 
y docentes. 
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entenderse y situarse frente a la enseñanza. Por otro lado, también dialogamos sobre la relación con 
sus estudiantes y el currículum. Finalmente, me contaron sobre sus trayectorias profesionales, la 
relación con el centro educativo y la práctica docente en el aula, como parte de los saberes 
experienciales. 
 
De todo ello se da cuenta en los siguientes capítulos, en los que muestro las narraciones biográficas 
que he construido fruto de nuestros encuentros.  
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2. HERRAMIENTAS METODOLÓGICAS		
	 	
El principal enfoque metodológico de esta investigación es la perspectiva narrativa. Sin embargo, 
comparto otros métodos y herramientas que utilicé según la fase por la que iba transitando. Así, 
más que ir formándome como investigadora desde un lugar o metodología fija, fui aprendiendo 
eso que Norman Denzin y Yvonna Lincoln (2011) llaman el investigador como bricoleur, al ir 
desplegando diversos tipos de estrategias y métodos durante el proceso. 
 
 Para dar cuenta y compartir estos desplazamientos organizo este capítulo en tres fases. En 
la primera aludiré a los métodos biográfico narrativo y etnográfico, que desarrollé para la 
recogida de evidencias con las profesoras. Luego, en la segunda fase explicaré por qué me 
acerqué al método de la segunda generación de la Teoría fundamentada para desarrollar el 
análisis. Por último, en el apartado final explico cómo transité del análisis al relato y qué 
herramientas narrativas y de la Investigación Basada en las Artes utilicé y entrecrucé para la 
reconstrucción de las historias finales. También explico cómo, de mi intención inicial por hacer 
historias de vida 17 , me desplacé a otro tipo de relatos que llamé `narraciones biográficas 
subjetivas´, los cuales ponen en el centro aspectos más relacionales, dialógicos y literarios. 
 
 
 
2.1 MÉTODOS Y ESTRATEGIAS PARA LA RECOGIDA DE EVIDENCIAS  
 
En primer lugar hago un recorrido por la metodología biográfica narrativa y sus contribuciones 
tanto en las investigaciones feministas como en el ámbito educativo. También cuento qué 
aportes, de este método, me impulsaron a adoptar este enfoque para situar al relato como 
fenómeno y método de estudio. Por último, desde la experiencia narrada de las participantes, 
comparto algunas contribuciones de esta perspectiva. 
 
 Por otro lado, si bien esta investigación no fue un estudio etnográfico, señalo algunas de las 
herramientas vinculadas a esta perspectiva que adopté para acompañar a las profesoras a sus 
prácticas docentes, escribir en mi diario de campo y hacer las negociaciones, entre otros 
aspectos.   		
SITUANDO LA METODOLOGÍA BIOGRÁFICA NARRATIVA 
 
La positiva acogida de los métodos biográficos narrativos, como referentes para la investigación 
cualitativa, han abierto nuevas líneas e intereses sobre la formación docente, también sobre la 
vida y experiencia profesional de los y las profesoras (Antonio Bolívar, 2002). Se les considera 																																																								17	Las historias de vida son una lectura sociológica de la biografía y consisten en el texto final que llega a manos 
del lector, como  proceso del trabajo conjunto entre investigador(a) e investigado(a) (Joan Pujadas, 2000). 
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como un aporte para fomentar el desarrollo profesional y, a su vez, como propuesta que puede 
favorecer un cambio social desde lo educativo.  
 
 En ese camino, la metodología narrativa ha sido ampliamente utilizada en las 
investigaciones educativas desde la construcción de autobiografías, biografías, relatos de historia, 
historias orales, historia de vida, diarios, etc. (Joan Pujadas, 1992; Joan Smith, 1993; Kathhleen 
Casey 1995-1996; Petra Munro, 1998; Hunter McEwan y Kieran Egan, 2005; Antonio Bolívar, 
2002; Ivor Goodson, 2004; Juana Sancho et. Al, 2011; Fernando Hernández y Montse Rifà, 2011; 
Juana Sancho y Fernando Hernández, 2014, entre otros). 
 
 Tras revisar estos diversos estudios me acerqué a este enfoque metodológico como espacio 
de posibilidad para reconsiderar los relatos personales e historias profesionales que conforman 
los saberes de los y las docentes. Así, valoré la narrativa como un elemento fundamental para el 
aprendizaje, la tomé como un acto de sentido que nos puede ayudar a comprender mejor la 
enseñanza (Hunter McEwan y Kieran Egan, 2005). 
 
 Desde este punto de partida me interesó centrarme en lo narrativo, pues, como cuenta 
Donna Haraway (1997: 125), las historias son parte intrínseca de las prácticas narrativas, lo que 
para ella significa que “contar cuentos es intrínseco en las prácticas de las ciencias de la vida”. Las 
historias —explica la autora— no son simplemente nada. Por el contrario, las prácticas narrativas 
constituyen parte importante de lo que ella llama “semiosis de la creación-construcción de los 
conocimientos biológicos” (p. 125).  
 
Sus ideas me trasladaban a pensar los aportes del potencial narrativo. Como herramienta y 
estrategia de investigación me seducía la idea de centrarme en las experiencias vividas de quienes 
narran su hacer (Susan Chase, 2011). Esto es poner en el centro la experiencia vivida desde la 
acción narrativa corporeizada de los y las profesoras como fuentes de saber (Fernando Hernández 
y Montse Rifà, 2011).  
 
   Desde mi acercamiento a estos estudios pude comprender que las investigaciones 
biográficas narrativas centran el fenómeno en el relato de experiencia, tanto en cómo las y los 
sujetos se narran, como también en lo qué expresan y el significado que dan a las experiencias 
que cuentan (Susan Chase, 2011). En este sentido, este enfoque problematiza la narrativa como 
fenómeno y método ya que, por un lado, se sitúa como espacio de saber personal y social y, por 
otro, como una práctica de aprendizaje desde la cual se van conformando identidades y 
realidades (Jean Clandinin y Michael Connelly, 1995).  
 
El valor de la narrativa como forma de aprender y vía de conocimiento, ha llevado a los y las 
investigadoras a interesarse en el modo de contarse, puesto que se pone en el centro a cómo los 
narradores(as) crean sentido personal y social de sus experiencias en relación a los discursos 
culturales. Desde este lugar que un o una investigadora acoge y valora los relatos de los(as) 
informantes como puertas abiertas (Susan Chase, 2011), ya que nos permite repensar los 
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discursos hegemónicos y evidenciar nuevas significaciones de la realidad, de los espacios que 
habitamos y los procesos sociales que vivimos. 
 
 
APORTES DE LA METODOLOGÍA NARRATIVA  
 
Interesada en las significaciones que ofrece el método narrativo cuento por qué decidí utilizar 
esta perspectiva. Aprender, reflexionar y compartir sus posibilidades (Rosario García-Huidobro, 
2015a, 2015b) me ayudó a entender, desde los relatos de las participantes, la trascendencia de 
este enfoque como un potencial que también aportó en las vidas de las participantes. 
 
Para ello compartiré de qué manera este enfoque sitúa y aborda la (1) la subjetividad, (2) el 
vínculo investigadora-investigada, (3) la reflexividad y (4) el potencial transformador. Estos fueron 
aspectos que, previo al trabajo con las profesoras, me parecieron relevantes sobre este enfoque y 
me impulsaron a explorarlos en esta investigación. Acompañaré algunas de estas características 
con palabras de las participantes de este estudio, puesto que algunos de sus relatos me ayudaron 
a comprender los aportes de este método en la vida social.  
 
Comienzo comentando que si bien el enfoque biográfico estuvo abandonado a partir de 
1930, fue retomado en los setenta como una forma de rescatar la subjetividad en las 
investigaciones sociales (Petra Munro, 1998). Este aspecto, que fue comprendido como una de 
sus mayores fortalezas y entradas a la posmodernidad (Susan Geiger, 1989), me acercó 
fuertemente a esta perspectiva por diversas razones.  
 
Primero, porque me mostró que estos estudios son una oportunidad para explorar la vida singular 
de las y los sujetos —en este caso mujeres— enfocándose principalmente en los relatos y 
experiencias subjetivas (Petra Munro, 1998; Joan Smith, 2012). Además permite, desde las 
propias palabras, comprender cómo los efectos de las estructuras sociales influyen en nuestras 
vidas y cómo lidiamos con esas estructuras de poder para dar sentido a la realidad. 
 
Así por ejemplo, destaco cómo para María José —una de las participantes— fue relevante 
narrarse desde las propias palabras y recuerdos. “¡Es que claro! —expresó en la última 
entrevista— es diferente pensarse….y todo influye, la sensación que evoca ese recuerdo, el cómo 
tu lo dices y expresas...qué imagen se te viene a la cabeza, qué palabras ocupas…eh…el lenguaje 
dice más cosas que las que uno cree…y fue bonito pensar qué palabras ocupaba para contarte mi 
historia…” 
 
Por otro lado me acerqué a este enfoque ya que valoré la importancia que atribuye a la 
relación entre entrevistador(a) y entrevistado(a). Me atrajo que esta metodología intentara 
difuminar la distancia entre ambos (Ivor Goodson 2001, 2004; Joan Smith, 2012), concibiendo a 
los procesos de entrevistas, observaciones y construcciones de las historias, como un proyecto 
que se desarrolla colaborativamente y de manera dialógica. 
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El centro de investigación con historias de vida no es meramente la transcripción literal de lo 
que dice una persona. La base de nuestro trabajo es la relación con la persona. Como 
investigadores, una de las facetas de nuestra capacidad de investigación debe ser el de mostrar 
un sentido de cuidado y preocupación para entender "posibilidad de otro". . . nuestros 
esfuerzos de investigación deben ser reformulados para que incluyan la capacidad de empatía 
(Smith, 2012: 489 citando a Tierney, 1998:104-105. La traducción es mía). 
 
Estos aspectos me resonaban fuertemente ya que abrirme a la experiencia narrada de otras 
mujeres, que también se viven como artistas y docentes, me llevó a intentar buscar estrategias  
que no se basaran en el poder. Esto implicó posicionarme desde la escucha y empatía, como un 
sentido de experiencia compartida que posibilitó la investigación.  
 
En tercer lugar me acerqué a este enfoque porque permite que los y las participantes 
reflexionen, exploren, nombren y autoricen, desde sus palabras, cómo los efectos de las 
estructuras sociales influyen en nuestras vidas. Posibilita pensar cómo lidiamos con las estructuras 
de poder —o transitamos entre ellas— para dar sentido a la realidad (Susan Chase, 2011).  
 
Construir un saber sobre lo que significa enseñar es un proyecto abierto que nunca acaba, ya que 
como maestras siempre estamos aprendiendo sobre y desde nuestra práctica y también sobre y 
desde los otros(as). Ese conocimiento sobre cómo enseñar es re-construido todo el tiempo, a 
partir del proceso dinámico de reflexionar nuestras experiencias. Como señala Joan Smith (2012), 
en el proceso de contar y narrar historias las y los sujetos vamos reflexionando sobre nuestras 
identidades y relaciones con el mundo social. Así también lo expresaba Ángela, otra de las 
participantes del estudio, quien compartió en la última entrevista: 
 
“Para mí fue [el proceso de entrevistas] como un mirarse al espejo…sí,  tiene mucho que ver 
con eso, con enfrentarse con una misma, porque son reflexiones que por falta de tiempo, 
de darme el momento para mirarme a mí misma en lo que hago y en lo que soy, no hago. 
Pensar por qué hago esto, dónde surge toda esta idea de mí trabajo ha sido una reflexión 
muy profunda y completa...” 
 
Así también, esta metodología permite que durante el proceso de hablar y conversar, tanto 
con nosotras mismas como con otros(as), podamos generar un diálogo y espacio reflexivo. 
Escuchar a otros y ser escuchados implica compartir experiencias, y hacer de la experiencia de 
escucha una instancia reflexiva para aprender sobre nuestras prácticas. Como plantea Anna 
Richert (1993: 195), “escucharse unos a otros y ser escuchado abre muchas puertas para el 
docente que está aislado en una estructura escolar que prohíbe el intercambio de ideas”. Desde 
aquí que la conversación con otros y otras es esencial para construir conocimiento sobre nuestros 
procesos de enseñanza y aprendizaje. Generar un espacio de escucha e instancia de reflexión 
conjunta, permitió revisar de manera compleja y crítica sus experiencias de tránsito entre las 
artes y la educación. 
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En este sentido di un lugar importante a los momentos de escucha compartida, como los 
llevamos acabo en la plataforma virtual (donde se compartían los relatos) y también en los dos 
focus group. Sobre esta idea de reflexión colectiva, recuerdo que Valentina expresó al grupo, tras 
finalizar el primer focus group: 
 
“Yo tenía ganas de conocerlas a ustedes [refiere a las otras tres profesoras del estudio] 
porque como el proceso con Rosario, desde el blog y las entrevistas, ha sido algo que a mí 
me ha servido mucho para reflexionar y es como que igual tenía curiosidad de saber de 
ustedes al leer sus cosas. Uno se cierra mucho al lugar donde trabaja, entonces mi 
experiencia de pedagogía es la que he tenido siempre en ese lugar y me resulta muy 
interesante escucharlas …” 
 
Finalmente, y ligado al comentario anterior de Valentina, tomo el aporte de esta 
perspectiva como un espacio que permite generar experiencias transformadoras (Joan Smith, 
2012). Aprendí que esta metodología nos entrega la posibilidad para comprender los discursos 
sociales bajo los que actuamos. También es un aporte para entender cómo generamos y 
articulamos nuestros propios discursos, decisiones y acciones para autorizarnos como sujetos de 
saber. Esto también lo expresaba Victoria, pues, en la última entrevista explicó: 
 
“Para mí ha sido súper enriquecedor, porque ha sido una especie de terapia artística —
expresaba entre risas—, porque de pronto tenía todo como medio mezclado, entonces al ir 
verbalizando y al ir poniendo esto en este triangulo (…) mujer-artista-docente, uno como 
que va esclareciendo un poco los distintos roles. Este tomar conciencia, a través de 
nuestros diversos diálogos...eh…me permitió armarme mejor…y 
claro…precisamente…entenderme y tomar conciencia. Con estas conversaciones he podido 
recordar, distanciarme y a su vez aclararme...” 
 
Finalmente, esta metodología me ayudó a pensar cómo las mujeres pueden hablar y narrar 
sus experiencias subjetivas, autorizando sus inquietudes y palabras, llevándonos a comprender 
sus decisiones y acciones diarias.  
 
Como investigadora, develar estas historias son aportes para generar mayores comprensiones 
sociales sobre cómo las artistas y profesoras se resisten frente a los significados y roles impuestos, 
e interactúan dinámicamente para construir sus saber profesional (Petra Munro, 1998). 
Dado que construí historias de profesoras mujeres, creo importante revisar brevemente los 
aportes de esta perspectiva en ambos ámbitos de investigación.  
 
 
APORTES DE LOS ESTUDIOS NARRATIVOS EN INVESTIGACIONES FEMINISTAS Y EDUCATIVAS 
 
A partir de la segunda ola feminista de los años sesenta, las mujeres comenzaron hablar entre 
ellas sobre sus vidas y desde estas conversaciones, que cuestionaban su realidad impuesta como 
`mujer-femenina´, buscaron nuevas formas para develar y comprender sus experiencias. Tras esta 
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necesidad, la perspectiva biográfica narrativa cobró gran interés para las investigaciones 
feministas, como un camino que buscaba mostrar las voces y visibilizar las vidas de mujeres que 
habían sido escondidas y silenciadas (Susan Geiger, 1986; Petra Munro, 1998; Kathleen Casey, 
1993; Sue Middleton, 1993; Anna Richert, 1993; Joan Smith, 2012). 
 
Las historias de vida ofrecen la posibilidad de explorar la relación entre la mujer y su mundo 
social, la maestra y la institución de género, lo personal y lo profesional. Esto ofrece 
oportunidades para potenciar contra-discursos y escuchar las voces marginadas de las mujeres 
dentro de culturas ocupacionales ocultas. (Smith, 2012: 499) 
 
A partir de esta metodología comprendí que las mujeres no están determinadas simplemente por 
los discursos dominantes e históricos sobre el género, sino que podemos ser agentes activas en 
negociar estos discursos, nuestros deseos y sentidos de ser en el mundo (Petra Munro, 1998). 
Además, situar el foco en lo personal de las mujeres permitió que pudieran autorizar sus 
experiencias.  
 
 Por otro lado, hacia los años ochenta se comenzaron a desarrollar nuevos cuestionamientos 
sobre las formas de enseñanza. Esto llevó a detenerse y a profundizar en la vida de los y las 
profesoras como vía para comprender cómo los cambios políticos y sociales afectaban en las 
maneras de enseñar y comprender la educación. Desde esta necesidad la perspectiva narrativa se 
posicionó en educación. Así, se buscó comprender el saber personal de los y las docentes desde 
otro lugar; el que ponía foco a la relación entre sus narrativas biográficas con su contexto 
sociocultural, histórico e institucional (Fernando Hernández et. al, 2011a). Este nuevo método de 
indagación permitió comprender la complejidad del rol docente y valorarlo como un agente que 
es activo y que construye su propia historia (Ivor Goodson, 2004).  
 
La utilización de los relatos biográficos como herramienta auto-reflexiva y de autoconocimiento, 
ha permitido a los y las docentes adoptar una posición crítica de querer hablar y ser escuchados, 
en vez de una posición normativa y pasiva en su profesión. La perspectiva de investigación 
narrativa se ha localizado como invitación para hablar sobre nuestras experiencias como 
maestras, nuestras formas de pensar, creencias y sentimientos. Es un espacio donde los y las 
profesoras se posicionan como autores (Fernando Hernández, et. al, 2011a). Así, en un contexto 
social y complejo se desafían las narrativas educativas que predominan y se reescriben nuevas 
formas hacer escuela y cultura. 
 
A partir de las premisas y aportes revisados sobre el método narrativo, en este estudio 
adopté el enfoque narrativo como estrategia para acercarme a escuchar y comprender las 
experiencias de las participantes, como también para reconstruir las historias finales sobre sus 
saberes. 
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SITUAR LO NARRATIVO PARA ACOGER LA EXPERIENCIA DEL SABER DOCENTE 
 
Dado que uno de los primeros objetivos de esta investigación fue, en primera instancia, construir 
historias de vida, me acerqué a Ivor Goodson (2001, 2005), puesto que ha explicado que el primer 
paso sería construir los relatos de historia, lo que explica como `la vida contada por la persona´ 
(Goodson, 2008). Transité con sus ideas a este caso de estudio, por lo que pensé que los relatos 
de historia surgirían desde las experiencias de vida que relatarían y compartirían las participantes 
en nuestros encuentros. 
 
El segundo paso que Ivor Goodson (2001, 2005) explica para construir las historias de vida es la 
re-interpretación y el nuevo relato que construye el investigador(a), desde la triangulación de los 
relatos de historia en relación con otros documentos como testimonios orales, autores y 
cuestiones de poder político y social implícitas en la historia y contexto. 
 
Estas ideas preliminares fueron mi norte para acercarme a las profesoras, por lo que el 
trabajo de recogida de evidencias lo enfoqué en el primer paso para las historias de vida; los 
relatos de historia. Para ello realicé dos acercamientos a las experiencias de las profesoras, donde 
el ejercicio de narrase tomó lugar central. El primero fue desde un trabajo virtual y para el 
segundo, que fue presencial, desarrollé entrevistas, acompañamientos etnográficos y focus group 
como métodos para la recogida de dichos relatos. Si bien ambas etapas son explicadas con detalle 
en apartado “La experiencia de acompañar y recoger los relatos de saberes de las maestras”, a 
continuación las describo brevemente. 
 
A.  Experiencias compart idas en el  espacio v irtual  
Para este primer acercamiento promoví un espacio en el que junto a las participantes 
escribimos y compartimos relatos sobre diversas experiencias (Rosario García-Huidobro, 2014). 
Para ello me basé en los métodos de investigación online y en la Investigación Mediada por 
Internet (Christine Hine, 2001). Luego, esos primeros relatos compartidos en la plataforma los 
utilicé para enfocar el segundo acercamiento presencial con el grupo y profundizar las 
entrevistas con cada maestra.  
 
B .  Entrevistas en profundidad  
Consideré las seis entrevistas presenciales, que desarrollé con cada maestra, como encuentros 
de conversación a partir de preguntas abiertas. Cada entrevista fue ordenada en base a una 
tematización sobre el saber docente, desde el cual las invitaba a contarme sus diversas 
experiencias familiares, en la escuela, la formación artística y docente, su práctica artística y 
docente, su relación con el currículum y también su vínculo con los y las estudiantes. Eran 
conversaciones informales en los que intentaba promover que se contaran a través de 
métodos como la reflexividad, el pensamiento en voz alta y la estimulación del recuerdo 
(Merlin Wittrock, 1990). 
 
En estas instancias fue importante dar valor no solo a sus palabras, también a sus modos de 
narrase como los gestos, emociones y sentimientos con los que se contaban. Así también, 
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otros aspectos como las ropas, olores, ruidos u otras situaciones que acontecieron en las 
entrevistas, los tomé como posibles evidencias para acompañar sus relatos. 
 
C.  Acompañamiento etnográf ico a sus práct icas pedagógicas  
Acompañé a cada profesora entre cuatro o cinco sesiones (el tiempo que durara la actividad 
que me invitaba conocer) a una clase de artes con el curso que ellas decidieran compartir 
conmigo. Las acompañé para intentar dar otro tipo de experiencia narrativa a lo conversado en 
las entrevistas. Para ello, en mi diario de campo fui narrando los diversos acontecimientos y 
momentos pedagógicos (Max Van Manen, 1998) que llamaban mi atención. Así, acompañarlas 
a sus espacios pedagógicos me permitió, por un lado, pensar cómo transitaba lo conversado en 
las entrevistas a su acción docente, y cómo todo ello se hacía vivo entre sus saberes 
experienciales. Por otro lado me interesó acompañarlas para, desde los diversos 
acontecimiento en el aula, ir generando nuevos relatos de sus experiencias que pudieran 
acompañar lo que contaban en las entrevistas. También me interesó que esos relatos nos 
permitieran dialogar en las siguientes entrevistas. Así, algunas de mis narraciones etnográficas 
se las compartí en los últimos encuentros y, como desencadenantes, nos permitieron generar 
nuevos diálogos y reflexiones sobre sus experiencias de saber. 
 
D.  Focus Group 
Por último, generé dos instancias donde las cuatro participantes se reunieron, conocieron y 
compartieron sobre sus experiencias docentes.   
 
Esta idea surgió porque, si desde una perspectiva construccionista se propone que el saber es 
producido en conjunto, a partir de las interacciones sociales y en comunidad (Vivien Burr, 
2003), entonces pensé en esta instancia como un espacio para generar un saber y aprendizaje 
compartido.  
 
Por otro lado, desde líneas feministas se fomenta que a través del intercambio de experiencias y 
el acto de escucharnos unas a otras, se abren puertas a las docentes que permitiría ampliar el 
desarrollo profesional de sus prácticas docentes y de sí mismas (Anna Richert, 1993). En este 
sentido, pensé que compartir experiencias podría ser una instancia o estrategia para comprender 
no solo de qué manera  comparten y negocian su identidad en conjunto, sino que también como 
un espacio de encuentro y aprendizaje colectivo que apunta al desarrollo profesional. Como 
plantea Anna Richert (1993: 196), “escuchar las ideas de otros, tal como escuchar las propias 
ideas, entrega una poderosa oportunidad de aprendizaje”.  
 
 
INCORPORACIÓN DE HERRAMIENTAS ETNOGRÁFICAS 
 
Esta investigación no fue una etnografía educativa. Sin embargo es importante reconocer que a 
partir de este metodología adopté algunos métodos y estrategias que me ayudaron a posicionar, 
tanto el trabajo virtual como los acompañamientos a las prácticas pedagógicas de las profesoras. 
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Por ello, recalco cuatro aspectos relevantes de la metodología etnográfica y comparto de qué 
manera los adopté o interpreté como estrategias para la recogida de evidencias. 
 
El primer aspecto que fue importante y revelador fue comprender la forma “multi-sited”, 
del método etnográfico. Este es el se “mueve fuera de los sitios singulares y las situaciones 
locales…para examinar la circulación de significados culturales, objetos e identidades en tiempo-
espacio difuso” (George Marcus, 1995: 96). Esta manera de comprender la etnografía, que 
propone Marcus, invita al investigador(a) a despojarse de la idea del campo como un espacio 
físico, singular y localizado. La etnografía se transforma así en algo más que investigar una cultura 
localizada, pues es acompañar a los sujetos, generar conexiones, asociaciones, y dar cuenta de las 
relaciones que se generan en y a lo largo del espacio (Mark-Anthony Falzon, 2009). Estas ideas 
fueron importantes en este estudio ya que me permitieron comprender que mi labor como 
investigadora era dar cuenta de las diversas relaciones que íbamos estableciendo en y entre esos 
diversos escenarios. Visibilizar cómo los saberes se desplazaban entre la plataforma virtual, el 
acompañamiento a sus aulas y las entrevistas personales. Esta idea toma un lugar fundamental en 
cómo, finalmente, reconstruí las narraciones biográficas de las maestras, puesto que voy 
reflexionando sobre y desde los diversos encuentros y escenarios que sostuve con las maestras.  
 
 En segundo lugar tomé en cuenta que la investigación etnográfica recrea, describe, 
cuestiona y analiza los escenarios y grupos culturales que comparten creencias, prácticas y 
comportamientos comunes (Judith Goetz, y Margaret LeCompte, 1988). Aprender estas ideas del 
trabajo etnográfico me ayudó a comprender que el grupo social, con el cual realicé la 
investigación, tenía un ideario común entorno a la docencia, pues, eran profesoras de artes. Por 
ende, para comprender las complejidades de estos roles me introduje en sus contextos 
educativos, como escenarios, para reflexionar junto a ellas sus formas de enseñar y concebir sus 
saberes. 
 
Un tercer aspecto relevante que aprendí del estudio etnográfico es el rol del 
investigador(a). Desde aquí que adopté, en los acompañamientos etnográficos, un papel como 
observadora participante. Participé en las clases de las maestras sin intervenir sus planificaciones 
ni modos de enseñar, más bien colaboré en lo que ellas me requerían, así como también busqué 
generar diálogos con los y las estudiantes.  
 
Como señala Rosana Guber (2004: 119), “la participación es el ingrediente característico del 
trabajo de campo antropológico”. Dar cuenta de una cultura ya no consiste simplemente 
explicarla sino que en comprenderla. Para ello, es importante vivirlo en carne propia. En este 
sentido, Rosana Guber (2004) plantea que la observación participante consiste en dos actividades. 
La primera es observar `sistemática y controladamente´ todo aquello que sucede alrededor del 
investigador. Por otro lado, la actividad de participar consiste en vivir y comportarse como uno(a) 
más de la comunidad.  
 
Por último, el acceso al campo es un factor importante en los estudios etnográficos (Martyn 
Hammersley y Paul, Atkinson, 2007). Como he señalado anteriormente, el campo no es solo un 
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espacio geográfico y en esta investigación abarcó tanto el espacio virtual, como el contexto 
educativo de las profesoras. En este sentido, negociar el acceso a estos diversos espacios de 
investigación llevó diferentes etapas. Primero invité a las profesoras a participar en la 
investigación y con ello negociar las diversas instancias de investigación en la plataforma virtual, 
acompañamiento a sus prácticas docentes, entrevistas personales y focus group (Anexo n º1). 
Luego, un segundo proceso fue negociar el acceso a sus escuelas y con ello dirigirme a los y las 
directoras del centro para que autorizaran mi presencia (Anexo nº 2).  
 
 
 
2.2 DECISIONES METODOLÓGICAS PARA EL ANÁLISIS  
 
 
APROXIMACIÓN A LA TEORÍA FUNDAMENTADA  
 
Me acerqué a la Teoría Fundamentada como la primera vez que cociné unas galletas. No es que 
estuviera buscando una receta de cocina, pero sí un saber que nacido de la experiencia de otros y 
otras, me ayudara a organizar y analizar los relatos que surgieron de los encuentros con las 
profesoras. La pedagoga Ana Mañeru (en Sofías, 2002) habla de las recetas como un saber de la 
experiencia que se transmite en relación y se aprende con la práctica. Las recetas, como algo 
asociado históricamente al mundo de las mujeres, muestran un camino a recorrer, pero no 
pretenden ser normativas ni establecer reglas inflexibles, porque tienen la particularidad de 
valorar los rasgos subjetivos del sujeto que la utiliza. Al contrario de la fórmula, que es abstracta y 
no deja espacio para la creatividad simbólica de cada uno(a), la receta abre espacio de saber 
compartido. En este sentido, la Teoría Fundamentada se me presentó como un saber que, desde 
la experiencia de otros autores, me permitió buscar un camino para el proceso de análisis. 
 
Si bien los máximos exponentes de esta metodología, tanto de la primera (Glaser y Strauss, 
1967) como de la segunda generación (Katy Charmaz, 2000, 2006, 2012), sostienen la importancia 
de desarrollar esta estrategia desde el inicio del estudio —como una metodología y enfoque de 
investigación— en mi caso lo fui desarrollando, en primera instancia, de manera intuitiva. ¿Por 
qué? Bueno, como expliqué en el capítulo sobre recogida de las evidencias, siguiendo las 
recomendaciones de las entrevistas biográficas narrativas que promueve Joan Pujadas (1992), 
durante mi estancia en Chile transcribía las entrevistas semanalmente y, a partir de ello, fui 
escribiendo apreciaciones, palabras claves, reflexiones personales e iba relacionando algunos  
incidentes con conceptos. También fui escribiendo mis dudas y las nuevas preguntas que surgían. 
Todo estos apuntes, como memos instintivos, me ayudaron a profundizar en las siguientes 
entrevistas, a escudriñar y escarbar en sus relatos de saberes.  
 
Para ello la reflexividad, como una estrategia importante, tanto de la segunda generación de la 
Teoría Fundamentada (Kathy Charmaz, 2006) como también del enfoque de investigación 
feminista (Virginia Olesen, 2013), fue la palanca que me permitió serpentear, como propone Patti 
Lather (2007); perdiéndome. Y lo cierto es que me dejé perder porque, a partir de la reflexividad 
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pude explicar y dar sentido a cómo realicé la recogida y análisis de los relatos. Pude, a la vez que 
construía la investigación, ir deconstruyéndola paso a paso. Tal como propone Kathy Charmaz 
(2006), en esta metodología vamos dando un paso hacia adelante y hacia atrás.  
 
Me situé en la segunda generación de la Teoría Fundamentada porque pude reconocer, dar lugar 
e importancia a mi propio bagaje y experiencias para el análisis. Un espacio donde mi mirada, 
dudas e incertidumbres no quedaron fuera del estudio. Por el contrario, fueron la palanca que me 
permitieron estar dentro y hacer del análisis un lugar simbólico. 
 
Es importante señalar que, debido al viaje narrativo en que fui situando esta investigación, no 
podría llamarlo como un estudio de Teoría Fundamentada, ya que este método no fue aplicado a 
cabalidad, ni menos pensado para ser empleado desde sus orígenes. No lo utilicé desde la 
recogida de datos para generar una saturación, ni realicé, como sus principales autores señalan, 
un proceso simultáneo —riguroso y detallado— entre análisis y recolección de evidencias. Más 
bien, desde la recogida de relatos apliqué ciertas estrategias que se relacionan con esta 
perspectiva de análisis. Estas en un principio fueron apareciendo de manera intuitiva, pero 
posteriormente, una vez que las entrevistas estuvieron transcritas, con gran parte de los memos 
realizados, volví a analizar las transcripciones. Esta vez tomando en cuenta, con mayor 
rigurosidad, los diversos procedimientos que la Teoría Fundamentada propone para el análisis y 
conformación de la teoría. En este sentido, no opté por construir las historias finales y luego 
analizarlas. Por el contrario, decidí reconstruirlas a partir del análisis, siendo estas historias la 
“teoría” que esta metodología propone.  
 
 
POSICIONANDO EL ANÁLISIS DESDE LA TEORÍA FUNDAMENTADA CONSTRUCTIVISTA 
 
Antes de comenzar el análisis me aventuré a revisar y conocer la historia y caminos que propone 
esta metodología. Durante este proceso Kathy Charmaz (2000, 2006, 2013), la principal referente 
de esta segunda generación, fue quien marcó mi paso. Me interesó su enfoque por las relaciones 
que propone con la perspectiva feminista y las diversas contribuciones que ha aportado, tanto 
para este tipo de estos estudios (Victoria Olesen, 2013; Adele Clarke 2003, Adele Clarke y Carrie 
Friese, 2013; Marilyn Plummer y Lynne Young, 2010; Rosa María Soriano, 2006) como para los 
que utilizan una metodología y enfoque narrativo (Rosa María Soriano, 2006; Bárbara Biglia y 
Jordi Bonet-Martí, 2009; Shalini Lal y Melinda Suto, 2012).  
 
  Si bien esta autora fue alumna de Barney Glaser y Anselm Strauss —los primeros 
representantes de este método—, en el 2000 se separó de las diversas líneas que éstos 
proponen 18  para repensarlas. A partir de ciertas críticas a la mirada tradicional de esta 																																																								
18 El método de la Teoría Fundamentada se comenzó a desarrollar en los años 60 por Barney Glaser y Anselm 
Strauss, quienes buscaban desarrollar nuevas tendencias y estrategias para el desarrollo de investigaciones 
cualitativas. Glaser provenía de la Universidad de Columbia, donde recibió una rigurosa formación en métodos 
cuantitativos. Por el contrario, Strauss procedía de la escuela de Chicago, donde se relacionó con el 
interaccionismo simbólico y la filosofía pragmática y etnográfica. A pesar de poseer formaciones y perspectivas 
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metodología propuso una visión Constructivista de la Teoría Fundamentada, la cual situó como un 
método que estudia procesos y fenómenos y que a la vez está en proceso (2006).  
 
  En este sentido, me acerqué a esta autora porque me interesó cómo presenta a esta 
metodología. Lo hace como una forma de hacer investigación —en mi caso el análisis— que 
evidencia el proceso de investigación seguido y las diversas decisiones tomadas. Su propuesta me 
invitaba a mostrar el proceso de cómo las profesoras conformaban sus saberes y también cómo 
dar cuenta de aquel fenómeno social. Me permitía mostrar cómo analicé, cómo fueron surgiendo 
las categorías y cómo fue conformándose la teoría sobre sus saberes docentes. ¡Era un entrecruce 
brillante entre reflexividad, experiencia, proceso y relación! Justamente —y no menos casual— lo 
que fundaba a las investigaciones narrativas feministas que me influyeron desde el inicio (The 
Personal Narrative Group, 1989; Petra Munro, 1998;  Sue Middletton, 1993; Kathleen Casey, 1993 
y Joan Smith, 2012). 
 
Por el contrario, en el método que originalmente proponen Barney Glaser y Anselm Strauss 
(1967), las categorías debían ser fundamentadas y emerger a través de los datos y evidencias, ya 
que desde ahí surgiría la teoría. Kathy Charmaz (2000) propone, desde esa fórmula abstracta y 
poco alentadora para la experiencia de investigación feminista, una receta que toma en cuenta la 
experiencia del investigador(a). Su nueva propuesta abrió luces, pues, al señalar que todo análisis 
está situado en un contexto de tiempo y espacio, subrayó que los y las  investigadoras asumen 
que los datos y el proceso de análisis son construcciones sociales que reflejan un proceso 
individual y social (Charmaz, 2012).  
Además esta autora, en lugar de pensar que las categorías emergen de los datos, señala la 
importancia de la presencia e influencia del investigador(a) como quien, desde su mirada y bagaje 
de experiencias interviene e, inevitablemente, media en el análisis. De este modo, la autora 
asume que los datos son co-construidos entre el investigador(a) y sus participantes, pues la 
mirada e interés del investigador(a) nunca queda al margen. Al contrario pasan al centro. A partir 
de ahí comienza a girar el engranaje que mueve a este método; la reflexividad, la experiencia, el 
proceso y la relación.  
 
																																																																																																																																																																													
diferentes, ambos buscaban desarrollar una base sistemática para la investigación cualitativa. El problema de 
esta primera generación, es que esta metodología surgió desde las propuestas positivistas de Glaser (1978) y 
aquellas de Strauss (1987), relacionadas con el interaccionismo simbólico. En la primera relación y orientación 
que mostraron con la teoría fundamentada (1967) demostraron un vínculo epistemológico que asumía que la 
realidad podía ser descubierta, explorada y comprendida, con lo cual, desde esa perspectiva la realidad era algo 
unitario, objetivo y conocible. Además, asumían que el investigador era inmune en el proceso de construir y 
reconstruir la teoría, ya que según éstos, la teoría emergía de los datos. Glaser se ha mantenido más relacionado 
con la tradición de la teoría fundamentada y, por su parte, a partir de 1990, Anselm Strauss junto a Juliet Corbin, 
tomaron distancia de esta, para relacionarse con una visión más interpretativa. Desde estas críticas y discusiones 
se crea la diferencia entre la teoría fundamentada objetiva, la cual deriva del positivismo y la constructivista, la 
cual se inicia desde una tradición interpretativa. 
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 En este sentido, como proponen Anthony Bryant y Kathy Charmaz, (2013: 10), esta visión 
Constructivista enfatiza “cómo los datos, el análisis y las estrategias metodológicas  se construyen 
y toma en cuenta el contexto de investigación y la posición, perspectiva, prioridades e 
interacciones del investigador” (Traducción personal).  
 
  Como también proponen Jane Mills, Ann Bonner y Karen Francis (2006), la visión 
constructivista de la teoría fundamentada reposiciona al investigador como autor, como 
reconstructor de la experiencia y significado del estudio. A diferencia de la primera versión, esta 
reconstruye la interacción entre investigador y participante en el proceso de investigación y, con 
ello, trae al primer plano al investigador como autor (Jane Mills, Ann Bonner y Karen Francis 
2006), como co-productor (Kathy Charmaz (2012) o co-constructor del conocimiento (Victoria 
Olesen, 2013). 
 
  Por otro lado, algunas de las características que Kathy Charmaz (2012) señala para 
desarrollar la teoría fundamentada son, por ejemplo, codificar los datos desde el inicio de la 
recolección de evidencias, usar métodos comparativos, escribir memos y realizar el muestreo 
teórico para que vayan emergiendo las categorías teóricas. Desde este proceso, la autora expresa 
que tanto los datos y el análisis son creados desde experiencias compartidas y de relaciones con 
los participantes y, también, otras fuentes de datos.  
 
  Otra característica importante y que la diferencia de la primera generación, es que los 
investigadores de la Teoría Fundamentada Constructivista toman un posicionamiento reflexivo 
respecto al proceso y resultado de la investigación. Los y las investigadoras están alertas sobre las 
distinciones y diferencias que surgen en el proceso, plantean un cuestionamiento constante sobre 
cómo sus teorías y categorías van evolucionando. Desde esta idea nos alerta que el acto que 
implica ir construyendo categorías e ir teorizando nos desafía a ver posibilidades, establecer 
conexiones y hacer preguntas. De esta manera, construir la teoría no es un proceso mecánico, 
sino reflexivo pues, al ir teorizando vamos definiendo y conceptualizando relaciones entre 
experiencias, eventos y relaciones (Kathy Charmaz, 2006). 
 
 Antes de señalar cuáles son las principales fases de esta metodología y las que desarrollé para el 
análisis en este estudio, comparto una breve relación entre este y el enfoque feminista. 
 
 
LA TEORÍA FUNDAMENTADA EN LA PRÁCTICA FEMINISTA 
 
 A partir de los años 90, la Teoría Fundamentada Constructivista fue ampliamente utilizada en las 
investigaciones feministas, desde distintas disciplinas, temas y contextos de estudio (Adele Clarke, 
2006; Marilyn Plummer y Lynne Young, 2009; Victoria Olesen, 2013). La forma de investigar que 
ha empleado el enfoque feminista, entre otros asuntos, ha puesto en el centro la idea de las 
mujeres como participantes que investigan, como quienes nos situamos implicadas y vinculadas 
en la recolección, producción y análisis de los datos. Por ende, como quienes hemos establecido 
una línea borrosa entre investigadora y participantes. Por ello, este enfoque se mostró crítico con 
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la visión más tradicional y clásica de esta metodología, pues, a partir de la segunda generación o 
visión más interpretativa de la Teoría Fundamentada se puso en práctica el modo de investigación 
feminista.  
 
  Marilyn Plummer y Lynne Young (2009) presentan seis puntos de convergencia entre las 
investigaciones de enfoque feministas y este método, sostienen que ambas prácticas: 
 
− Valoran el rol de la experiencia humana —tanto del investigador(a) como de los y las 
participantes— en la conformación del saber y producción de teoría. 
− Reconocen que el saber se conforma a través de procesos sociales.  
− Definen el significado a través de la interpretación del lenguaje, pero también —agregaría 
yo—  de las emociones, gestos, imágenes. 
− Reconocen la importancia de la reflexividad. Este punto también lo señala Victoria Olesen 
(2013), el cual ha sido una de las mayores críticas hacia la Teoría Fundamentada clásica. 
− Rechazan los dualismos y separaciones entre sujeto-objeto o investigador-investigado.   
− Pueden promover el cambio social. Por ende, la Teoría Fundamentada Constructivista se 
puede posicionar como una práctica de investigación con implicaciones políticas.  
 
Tomar en cuenta estos elementos, que la práctica de investigación feminista vincula con la Teoría 
Fundamentada de la segunda generación, me ayudó a comenzar el análisis y tomar diversas 
estrategias de esta metodología, para comprender los posibles significados de los relatos de las 
maestras. 
 
 
2.2.1 USO DE HERRAMIENTAS DE LA TEORÍA FUNDAMENTADA PARA EL ANÁLISIS 
 
Realicé el análisis de esta investigación tomando en cuenta lo que Antonio Trinidad, Virginia 
Carrero y Rosa María Soriano (2006), Johnny Saldaña (2009), y lo que principalmente Kathy 
Charmaz (2006) propone en su libro “Constructing Grounded Theory”. Este se me presentó como 
la principal guía práctica, ayudándome a clarificar las diversas estrategias y pasos a seguir, ya que 
la autora explica detalladamente, y con ejemplos de estudios propios, cómo ir realizando este tipo 
de análisis.  
 
A continuación enunciaré cinco fases que adopté para realizar el análisis de los relatos: (a) 
la escritura de memos, (b) la codificación, (c) el muestro teórico y saturación, (d) la construcción 
de las categorías y (e) la reconstrucción de la teoría. En el capítulo “Compartiendo el proceso de 
análisis e interpretación de las evidencias”, cada una de estas fases es explicada y contextualizada 
con detalle, compartiendo ejemplos de los diversos casos y fases desarrolladas. 
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A) LA ESCRITURA DE MEMOS COMO BASE  
 
Inicio explicando qué es la escritura de memos porque fue fundamental durante el proceso. Como 
señala Kathy Charmaz (2006) es el núcleo para el análisis, un paso intermedio entre la recolección 
de datos y la construcción de categorías y teorías. 
 
Viví la escritura de memos como el corazón que recorre el proceso de análisis. Sin este 
ejercicio —donde el o la investigadora se posiciona como autor— el estudio resulta inerte. Es un 
proceso donde el investigador conversa consigo mismo y sus datos (Adele Clarke, 2005), creando 
un espacio reflexivo para abrir relaciones de sentido. 
 
Los memos son todos esos escritos que en forma de borrador, diario, notas analíticas, 
mapas situacionales —como los de Adele Clarke (2003, 2013)— anidan los pensamientos, 
comparaciones y conexiones que vamos realizando durante el proceso de recolección de 
evidencias y transcripciones. Muestran cómo fuimos construyendo el análisis.  
 
Johnny Saldana (2009) explica que algunos autores recomiendan separar los tipos de 
memos: de codificación, memo teórico, memo de pregunta de investigación, etc. Sin embargo, él 
prefiere escribir lo que sucede en su mente y, posteriormente, identificar a qué tipo de memo 
refiere, pues, para él todos los memos son analíticos, independiente del contenido. Así también, 
Kathy Charmaz señala que la escritura de memos 
 
Te obliga a detener otras actividades; establecer una categoría, deja que tu mente vague 
libremente en, alrededor, bajo, y desde la categoría; y escribe todo lo que venga a ti. Por eso es 
por que la escritura de memos forma un espacio y lugar de exploración y descubrimiento. 
Tomas el tiempo para descubrir tus ideas sobre lo que has visto, oído, percibido y codificado 
(Charmaz, 2006: 81-82. La traducción es mía). 
 
Pienso que cuando los escribimos o dibujamos nos damos un espacio para conversar con 
nosotros(as) mismos(as) y detenernos a pensar, organizar y analizar nuestras ideas sobre los 
códigos, ayudándonos a transitar hacia las categorías y, posteriormente, a la construcción de la 
teoría. Las posibles categorías emergen cuando a través del espacio de escritura —o dibujos— de 
memos, comenzamos a explicar las propiedades y características desde los diversos códigos. Es un 
espacio para narrar, mapear e ir explicando reflexivamente el proceso de estudio. 
 
Entre otros aspectos, Kathy Charmaz (2006) ha señalado que la escritura de memos nos 
ayuda a pensar sobre los datos y evidencias que vamos recolectando. También reflexionar sobre 
lagunas en la recolección de datos y análisis, desarrollar nuevas ideas, conceptos y relaciones 
entre códigos y/o categorías y, sobre todo, a transformar los códigos como categorías de análisis. 
Así, los memos son esos hilos que van dando sentido al estudio y permiten hacer relaciones 
teóricas y analíticas. 
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En esta investigación, durante el proceso de recogida de evidencias y de análisis fui desarrollando 
distintos tipos de memos. Algunos escritos y otro como mapas, dibujos y diagramas. Los 
desarrollé desde el inicio de mi trabajo presencial con las profesoras. Por ejemplo, durante el 
trabajo presencial realicé un diario de campo en el que relataba, por cada entrevista con las 
maestras: (1) la preparación de la entrevista (2) descripción rememorativa del encuentro (3) 
reflexiones de la entrevista (4) con qué teorías o ideas conceptuales relacionaba el encuentro (5) 
con qué imágenes podía relacionar sus experiencias y (6) señalaba algunas palabras claves que 
caracterizaran el encuentro. Esto, a su vez, lo complementaba cuando realizaba la transcripción 
de cada entrevista.  
 
Además de ese diario (que me fui muy útil para ir comprendiendo qué iba sucediendo con las 
profesoras), durante el proceso de análisis escribía memos sobre todas aquellas reflexiones y 
relaciones que surgían cuando iba codificando. También escribía relaciones entre los códigos y 
categorías con las ideas y perspectivas de otros autores. A partir de todas esas reflexiones fui 
comprendiendo las categorías, pues, el ejercicio de constante reflexión narrativa me posibilitó 
hacer relaciones teóricas. También fui realizando memos con dibujos y diagramas. Éstos me 
ayudaron a ir entendiendo el proceso de conformación y relación de las categorías de manera 
visual, dinámica y relacional. Algunos de éstos serán compartidos en el capítulo de relato de 
análisis. 
 
 
B) LA CODIFICACIÓN 
 
Debido a que comencé el análisis con la codificación, primero debí atenerme a lo que significa e 
implica esta fase. Codificar significa, según Kathy Charmaz (2006: 43) “categorizar segmentos de 
datos con un nombre corto que simultáneamente resuma y represente cada pieza de dato. Tus 
códigos muestran cómo seleccionaste, separaste y ordenaste los datos para comenzar una 
contabilidad analítica de ellos.” (Traducción propia) 
 
Es un proceso que utilizamos para estudiar acciones y procesos, y así comenzar a dar sentido a los 
datos y evidencias. Fue importante comprender que desde la segunda generación de la Teoría 
Fundamentada, los y las investigadoras “actuamos” sobre los datos en vez de leerlos pasivamente 
o esperar que las teorías emerjan desde ellos. Es nuestra relación con los datos lo que genera que 
vayamos obteniendo teoría. Así, los códigos van emergiendo a medida que vamos dialogando con 
los datos, pues, de las preguntas que les vamos haciendo van surgiendo ciertos códigos que, 
como conceptos, palabras y frases, luego se transforman en categorías.  
Es importante señalar que en este proceso el lenguaje juega un rol crucial sobre cómo  
codificamos, ya que ningún investigador es neutral. Dentro del giro narrativo, el lenguaje —como 
discurso y forma de relatarnos— es una fuerza que confiere formas particulares y significados 
cruciales en la realidad que observamos y construimos (Peter Berger y Thomas Luckmann, 1986; 
Laurel Richardson y Elizabeth St. Pierre, 2005). Por ello, codificar implica que pongamos en 
cuestión el lenguaje de los y las participantes para examinar los supuestos que están escondidos 
tanto en su lenguaje como el nuestro.  
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De esta manera, como investigadores(as) activos construimos nuestros códigos y categorías 
porque estamos constantemente cuestionando y poniendo nombre a los datos y experiencias de 
los y las participantes. En ese camino, nosotros escogemos las palabras que constituyen esos 
códigos, definimos lo que vemos como significativo y qué creemos que está sucediendo. Por 
ende, en ese proceso de codificación hay parte de nuestra historia e intereses como 
investigadores. Desde aquí que el investigador no es un ente neutral, sino que codifica y nombra a 
los datos desde su propio posicionamiento epistemológico y ontológico. Como señala la autora, 
“los investigadores de Teoría fundamentada, como otros, deben inconscientemente comenzar 
desde sus preconcepciones sobre qué significa y conlleva una experiencia particular (…) Cada 
investigador sostienen preconceptos que influyen, pero no deben determinar, lo que hacemos y 
cómo le damos sentido” (Charmaz, 2006: 67, la traducción es propia). 
 
Por otro lado, codificar es intentar entender —dar sentido— la visión y acciones de los y las 
participantes desde sus perspectivas, tanto con sus palabras —lo que se llama código en vivo— 
como con las nuestras. En esta tarea, un aspecto muy relevante que sugiere la autora es evitar 
asumir hechos o aspectos de los(as) participantes. Debemos mirar cómo ellos entienden sus 
situaciones antes de juzgar sus actitudes y acciones desde nuestros supuestos. Tratar de ver el 
mundo con sus ojos y comprender la lógica de su experiencia, sin juzgarla o asumir supuestos que 
no están.  
 
En el caso de este estudio, para evitar caer en supuestos incorrectos opté por retomar contacto 
con las maestras cuando al codificar me surgían dudas o bien no comprendía la intención, gesto o 
modo de su relato. Además, también fue importante cuando, una vez acabado el proceso de 
análisis, nos volvimos a reunir con las maestras, pues, ese momento fue decisivo para dialogar 
sobre las posibles categorías y los relatos más relevantes. 
 
Retomando el proceso de codificación, este conlleva diversas fases y estrategias. Por 
ejemplo, Anselm Strauss y Juliet Corbin (2002) proponen una codificación abierta, axial y 
selectiva. Antonio Trinidad, Virginia Carrero y Rosa María Soriano (2006) desarrollan una 
codificación abierta, selectiva y teórica.  
 
En el caso de esta investigación realicé la codificación basada en la propuesta de Kathy Charmaz 
(2006), donde la autora señala cuatro procesos de codificación: inicial, enfocada, axial y teórica. A 
mi parecer, si bien su propuesta es más larga y compleja, beneficia el trabajo de análisis, ya que 
me ayudó a desmenuzar y reflexionar con cuidado los diversos relatos. Es importante precisar que 
aunque son cuatro fases, en este estudio no las desarrollé siguiendo un orden lineal, fijo e 
inflexible. Más bien las desarrollé como un proceso fluido, donde los límites entre las fases se 
fueron borrando y superponiendo. 
 A continuación describiré individual y brevemente en qué consiste cada una de estas fases. 
En el apartado sobre el relato de análisis no describiré este proceso separando las etapas, sino 
como un proceso donde fui transitando de manera más espontánea. 
 
	116 
− CODIFICACIÓN INICIAL 
 
En este proceso la invitación es a desglosar y fragmentar los datos permaneciendo abiertos(as) a 
todas las posibilidades teóricas que van emergiendo. Es, en un principio, un acercamiento 
provisional a los datos ya que a partir de las siguientes fases nuestros códigos pueden ir 
cambiando. Para ello, Kathy Charmaz (2006) propone que durante este proceso vayamos 
dialogando con los relatos y preguntándonos ¿Qué sugieren estos datos? ¿Qué categoría  teórica 
indica este dato específico? ¿Qué proceso está sucediendo aquí? ¿Cómo se desarrolló y cómo 
puedo definirlo? ¿Qué consecuencias tiene este proceso?, etc. A partir de estos 
cuestionamientos, la idea es construir códigos simples, precisos y pequeños, que prioricen las 
acciones. Otra forma de nombrar los códigos es el código in vivo, los cuales reflejan los términos o 
lenguaje literal de los(as) participantes. Algunas de las frases o conceptos que utilizan muestran 
un significado condensado de un término general y revelan, desde sus palabras, la perspectiva de 
los y las participantes. 
 
 La autora también señala que hay tres formas de codificar. La primera es ir palabra por 
palabra, otra es línea por línea y la tercera es recorrer nuestros datos incidente por incidente. En 
esta investigacón realicé la codificación codificando línea por línea y también incidente por 
incidente, entendiendo que a veces las líneas apuntaban a una idea, incidente o suceso general.  
 
Un aspecto muy relevante en esta primera fase es el método de comparación constante que 
propone Barney Glaser y Anselm Strauss (1967). En este no solo vamos codificando línea por línea 
e incidente con incidente, sino que también vamos comparando datos con datos, buscando 
diferencias y similitudes para ir viendo si surgen nuevos códigos de los procesos y acciones. Por 
ello aprendí que es importante ir moviéndonos rápido entre ellos, para no solo ir nombrándolos, 
sino también para ir generando posibles relaciones entre éstos, lo que nos ayuda a transitar a la 
segunda fase de codificación. 
 
− CODIFICACIÓN ENFOCADA 
 
Mientras que en la primera fase la invitación es desglosar los datos para ir observando, 
cuestionando y poniendo nombres a las acciones, comprendí que en esta segunda fase la idea es 
comenzar a seleccionar los códigos más significativos y frecuentes para comparar las experiencias, 
acciones e interpretaciones de los participantes. 
Ahora podemos empezar a preguntarnos cómo se relacionan y vinculan nuestros códigos entre sí 
y el resto de evidencias y, en este proceso de ir sintetizando, explicando y vinculando asociaciones 
entre códigos, comenzamos a perfilar algunas categorías. Este paso requiere, como señala Kathy 
Charmaz (2006), la decisión de pensar qué códigos iniciales tienen el mayor sentido analítico para 
poder categorizar, incisiva y completamente los datos. Así, uno de los objetivos de esta fase es 
preguntarnos cuán adecuados son esos códigos que hemos seleccionados para ir seleccionando 
los más importantes y transformándolos o agrupándolos como categorías.  
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− CODIFICACIÓN AXIAL 
 
Si en la codificación inicial fracturamos los datos para nombrar diversos códigos y en la 
codificación enfocada seleccionamos los códigos más significativos, en esta tercera fase –
introducida por Anselm Strauss (1987)– aprendí que ahora desarrollamos las categorías. Vamos 
especificando las propiedades y dimensiones de esas categorías. Esta estrategia nos sirve para 
volver a reunir los datos fracturados y darles coherencia mediante las categorías. La codificación 
axial busca vincular las categorías que comenzamos a perfilar en la segunda fase con 
subcategorías y preguntarse cómo están relacionadas. Las subcategorías serían aquellos aspectos 
y propiedades que explican aquella categoría. 
 
Un breve ejemplo sería, si en este estudio una categoría es el conflicto en el saber, las 
subcategorías son los diversos tipos de conflicto y sus características. Como iré relatando en las 
narraciones biográficas, algunos de estas subcategorías aluden a los conflictos vividos en la 
formación artística, en la práctica docente, en la trayectoria profesional, etc. 
 
− CODIFICACIÓN TEÓRICA 
 
Por último, esta fase de codificación refiere al nivel de codificación donde relacionamos las 
categorías entre sí, de manera más abstracta. Esta fase nos permite construir una historia 
analítica en una dirección teórica (Charmaz, 2006). Esto significa que, cuando comenzamos a 
relacionar las categorías entre sí, podemos ir conformando una explicación del fenómeno o 
problema que estudiamos como teoría. A partir de este proceso surge lo que esta metodología 
llama “la teoría fundamentada”, porque las categorías (y subcategorías) y sus relaciones ayudan a 
explicar el problema, fenómeno o pregunta del estudio. 
 
 
C) LA CONSTRUCCIÓN DE CATEGORÍAS  
 
Como señalé en el apartado anterior, fui aprendiendo que las categorías van emergiendo y las 
vamos nombrando desde las fases de codificación y son la piedra angular para el desarrollo de la 
teoría, pues, nos generan los significados desde donde vamos conformando y dando sentido a la 
teoría (Anselm Strauss y Juliet Corbin, 1990).  
 
Las categorías como conceptos explican ideas, eventos o procesos en nuestros datos y debe 
englobar temas y patrones comunes entre varios códigos (Charmaz, 2006). Estas pueden consistir 
en códigos in vivo —tomados directamente del discurso de los participantes— o bien conceptos 
que nosotros(as) nombramos, pero que representan lo que está sucediendo en los datos. 
 
Además aprendí que en este método, a partir de las categorías definimos una categoría central 
que represente el tema medular de la investigación (Anselm Strauss y Juliet Corbin, 2002). La idea 
de esta es que pueda reunir a las otras categorías para explica el problema de estudio. Anselm 
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Strauss y Juliet Corbin (2002), desarrollan una serie de ideas que ayudan a determinar una 
categoría central. Algunas de sus recomendaciones son: 
 
− La categoría debe aparecer frecuentemente y en todos o casi todos los casos. 
− Todas las otras categorías se relacionan con esta. 
− Esta categoría hace que la explicación entre categorías sea consistente, lógica y fluida. 
− A través de esta podemos explicar variaciones en los datos, casos contradictorios o 
alternativos.  
− Su nombre debe ser lo bastante abstracto para que pueda aunar diversos fenómenos. 
 
Por ejemplo, y como explicaré más adelante, en el caso de este estudio la categoría central fue el 
lugar de los otros y otras en el saber, pues, eran sujetos(as) que además de aparecer 
constantemente en sus relatos, se vinculaban al resto de categorías, lo que permitía explicar el 
proceso y sentido de ir conformando sus saberes pedagógicos. 
 
 
D) MUESTREO Y SATURACIÓN TEÓRICA 
 
Esta es una fase muy relevante en la Teoría fundamentada ya que consiste en la búsqueda de los 
datos y evidencias. El objetivo de esta fase, explica Kathy Charmaz (2006: 96), “es elaborar y 
refinar las categorías que constituyen tu teoría. Realizas el muestreo teórico buscando las 
muestras para desarrollar las propiedades de tu(tus) categoría(s) hasta que no emerge ninguna 
nueva propiedad“ (Traducción propia). El muestreo teórico significa buscar y recolectar los datos 
pertinentes y necesarios para elaborar y refinar categorías en la teoría que va emergiendo. 
Aprendí que saturamos las categorías porque a través de esos códigos podemos explicar sus 
diversas propiedades y características.  
 
Es importante expresar que el error más común ocurre cuando los y las investigadoras 
confundimos el muestreo teórico con recopilar datos hasta que encuentran los mismos patrones, 
pues, la saturación no es ver el mismo patrón repetidas veces. Por el contrario, aprendí que en 
este proceso las categorías se saturan cuando la recolección de nuevos datos ya no entrega o 
aporta ninguna nueva visión teórica u otra propiedad a las categorías.  
 
Por esta razón se dice que la Teoría Fundamentada es abductiva, porque conlleva un proceso 
inductivo y también deductivo (Kathy Charmaz, 2006), e implica que los y las investigadoras que 
utilizan este método, desde el inicio en sus estudios, hacen inferencias de la realidad, identifican 
categorías y, a partir de ellas, forman hipótesis para seguir.  
En el caso de este estudio, es importante señalar que si bien yo no realicé el muestro y 
saturación desde el inicio, sí utilicé esta herramienta durante el proceso de análisis. Mientas 
codificaba e iba identificando categorías surgían dudas y preguntas que me hacían volver a revisar 
los relatos o contactar a las profesoras por correo para preguntarles dudas o nuevos aspectos 
sobre las categorías y sus experiencias.  
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E) RECONSTRUCCIÓN DE LA TEORÍA  
 
La fase de teorizar significa desarrollar conceptos abstractos e ir especificando y relatando las 
relaciones entre ellos. El cómo los y las investigadoras llegamos a éstos, a través de los memos, se 
transforma en un proceso crucial de la construcción de la teoría. Por ende, construir la teoría no 
es un proceso mecánico ya que resulta del proceso interactivo, dialógico y reflexivo de ir hacia 
atrás y adelante, recopilando información y a su vez codificando y categorizando. 
 
Es importante precisar que desde este enfoque constructivista, la teoría alude a una comprensión 
interpretativa, más que a una explicación y predicción, pues, es una comprensión que surge de los 
supuestos del construccionismo social, del interaccionismo simbólico, la etnometodología, los 
estudios culturales, el discurso fenomenológico y el análisis narrativo (Kathy Charmaz, 2006). Este 
tipo de teoría, explica la autora, “asume realidades emergentes y múltiples, indeterminación, que 
los hechos y valores están ligados, la verdad como algo provisional y la vida social como un 
proceso” (Charmaz 2006: 126-127. Traducción propia). Desde este contexto, este enfoque refiere 
a la teoría como una forma imaginativa de comprender y no de explicar el fenómeno que se 
estudia, pues, al existir múltiples realidades también hay diversos modos de comprenderla y 
conocerla.  
 
Algunas características del tipo de teoría que este enfoque constructivista busca generar son: 
 
- Una teoría que conceptualice el fenómeno de estudio en términos más abstractos. 
- Articular afirmaciones teóricas que sean relativas. 
- Reconocer el lugar de la subjetividad en la teoría y, por ende, de la comprensión. 
- Ofrecer una interpretación imaginativa. 
 
Retomando el significado que esta metodología da a la teoría, por ejemplo, para Anslem 
Strauss y Juliet Corbin (2002), la teoría significa un conjunto de conceptos que están relacionados 
y que juntos constituyen un marco que puede explicar o predecir el fenómeno que se estudia. Sin 
embargo, es importante precisar que para el enfoque constructivista que lidera Kathy Charmaz 
(2006), la teoría va más allá de eso, ya que refiere a un modo de generar conocimiento que es 
práctico. Por ello, más que aludir a la teoría como algo acabado o un resultado de relaciones entre 
conceptos, se opta por la teoría como el proceso dialógico e interpretativo de teorizar, pues es 
una forma activa de generar conocimiento.  
 
Esto es muy relevante para este estudio, ya que a partir de las categorías y relaciones establecidas 
en el análisis, reconstruí las narraciones biográficas como un modo de teorizar y generar 
comprensiones que iban más allá de solo relacionar conceptos. Esto se articuló como una forma 
vivencial, corpórea y práctica de dar sentido interpretativo al fenómeno de este estudio.  
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2.2.2 UTILIZACIÓN DE SOFTWARE PARA EL ANÁLISIS 
 
Cesar Cisneros (2003) ha distinguido entre los y las investigadoras, tres tipos de posicionamientos 
ante el análisis cualitativo: quienes optan por técnicas más artesanales y utilizan lápices, tijeras, 
mapas manuales, etc. Luego, quienes prefieren utilizar programas de computadora como base de 
datos, hojas de cálculo, procesadores de texto, etc.  O bien quienes optan por programas o un 
software específico para el análisis. Con respecto a la tercera postura, a pesar de las limitaciones 
que en ciertas ocasiones pueda acarrear el uso de programas computacionales para el análisis, 
éstos pueden ayudarnos cuando disponemos de una gran base de datos (John Creswell, 1998; 
Johnny Saldaña, 2009). Utilizar estos programas no solo ayuda a organizar grandes montos de 
información, sino también favorecen la transparencia en el proceso de análisis, lo que resulta 
atractivo y necesario cuando queremos hacer y evidenciar un riguroso análisis y también una 
validación ética de los resultados. 
 
Ahora bien, respecto a los programas de análisis, John Creswell (1998) señala que algunas 
de las ventajas en su uso son: 
 
− Nos permiten almacenar los archivos —como proyectos— de manera organizada, para 
que podamos localizarlos en un solo lugar, rápido y sencillamente.  
− Ayudan a localizar fácilmente el material, sean ideas, declaraciones, palabras y/o frases. 
− Este sistema favorece para que podamos estudiar los datos línea por línea y así pensar los 
significados e interpretaciones de cada palabra, línea o suceso. 
− Por último, la característica básica y de mayor utilidad —pienso yo— es que cuando 
vamos codificando, estos programas nos permiten ir etiquetando la información del texto 
—tanto por palabra, línea o párrafo— y situarlos en una categoría o código que cada 
investigador(a) construye. Además, nos permiten buscar o rastrear una palabra en la base 
de datos de texto, lo que facilita el proceso de codificación.  
 
Respecto a este último punto es importante aclarar que en estos programas es el investigador(a) 
quien nombra, ordena, organiza y clasifica los códigos y categorías. Por ende, el software se 
transforma en una herramienta que facilita el proceso y no determina resultados por el 
investigador.  
 
  En mi trabajo de análisis, como disponía de alrededor 60 páginas de transcripciones por 
cada maestra, opté por el software ATLAS.ti para que, como herramienta, me ayudara a 
segmentar, ordenar, codificar y relacionar los relatos durante este proceso. A pesar de ello no 
situé el proceso de análisis, como propone Cesar Cisneros (2003), en un posicionamiento fijo. Si 
bien para la codificación opté por un programa específico, luego de este proceso opté por 
ordenar la información codificada a través de procesadores de texto y, paralelo a ello, realizar 
mapas artesanales y digitales de los diversos casos, procesos y categorías.  
 
Por ende, el proceso de análisis que desarrollé no fue a través del uso exclusivo del programa, 
sino que, como herramienta organizativa, me ayudó a focalizar la codificación. La descripción 
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sobre el uso del programa y el uso de las otras técnicas para el análisis lo desarrollo con mayor 
detención y profundidad en el capítulo del relato de análisis e interpretación de las evidencias. 
 
Respecto a la utilización del software ATLAS.ti, utilicé este programa porque es el principal 
soporte informático para desarrollar Teoría Fundamentada (Daniel San Martin, 2014). Es un 
programa que nos permite fácilmente codificar y recuperar texto, desarrollar búsqueda de 
patrones textuales o etiquetas de manera encadenada y secuencial, lo que hace que el proceso 
sea riguroso y organizado. A su vez pude ir escribiendo memos de manera paralela al proceso de 
codificación del texto, los que también pude ir codificando y relacionando directamente con los 
códigos. También permite agrupar los códigos en familias y ordenarlos según diversos criterios 
(Antonio Trinidad et al., 2006). 
 
 Además, el Atlas.ti permite identificar aquellos códigos que, durante el proceso de 
muestreo y saturación requieren ser saturados, ya que señala la cantidad de citas que cada código 
tiene. Este proceso me permitió identificar qué información me hacía falta para terminar de 
comprender las propiedades y características de cada categoría, y por ende, cuándo debía volver 
a contactarme –vía correo– con las participantes para preguntarles por mayor u otra información 
sobre sus historias. 
 
Por último, fue un programa que me facilitó la organización del análisis ya que, debido a las 
múltiples funciones que permite me ayudó a dar un sentido explicativo e interpretativo al 
problema del estudio.  
 
 
CONSTRUCCIÓN DE MAPAS DURANTE EL ANÁLISIS 
 
Como señalé en el apartado anterior, paralelo al proceso de codificación y en la posterior 
organización de dicha información analizada, fui desarrollando diferentes diagramas19. Éstos me 
permitieron, visualmente, organizar las categorías entre los cuatro casos y también entre sí, como 
parte de la codificación axial. También fue una forma de relatar el proceso o progre-so de análisis 
(Anselm Strauss y Juliet Corbin, 2002) y mostrar cómo fui transitando, desde la tematización del 
saber docente al proceso de categorización y teoría. En este proceso, tanto la primera como 
segunda generación de teoría fundamentada (Anselm Strauss y Juliet Corbin, 2002; Kathy 
Charmaz, 2006 correlativamente) invitan a ir dibujando diagramas que, como memos, nos ayuden 
a ir relacionando categorías. Clasificar, diagramar e integrar memos es un proceso que está 
relacionado y que además permite al investigador(a) ir clarificando el proceso de categorización.  
 
 Desde mi experiencia de análisis puedo señalar que la construcción de mapas y diagramas 
es un paso necesario dentro de la Teoría Fundamentada, que debe desarrollarse desde el inicio de 
la investigación y continuar durante todo el proceso (Anselm Strauss y Juliet Corbin 2002).  Me 																																																								
19 Los diagramas son “mecanismos visuales que dibujan las relaciones entre los conceptos” (Anselm Strauss y 
Juliet Corbin, 2002: 236) 
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fue útil ya que construir imágenes o diagramas no fue un modo de ilustrar el análisis, sino una 
forma de pensamiento. Durante el proceso necesité una forma visual y no tan solo escrita y lineal 
para relacionar las ideas y conceptos. Por ello, hacer mapas de relaciones me permitió 
comprender de otra manera el problema, la relación entre las cuatro categorías que emergieron 
en el análisis y estas entre sí.  
 
 
2. 3    DECISIONES METODOLÓGICAS PARA LA ESCRITURA DE LAS HISTORIAS 
 
Este apartado es importante, puesto que explico dos tránsitos y decisiones relevantes en la 
investigación. Primero cómo me fui desplazando de mi intención inicial por desarrollar historias 
de vida a la construcción de unas historias híbridas que llamé `narraciones biográficas subjetivas´. 
Luego explico cómo me desplacé de las  dimensiones de análisis al relato, cómo enfrentaría el 
desafío para construir las historias de saber de las maestras. Para ello hago un recorrido por la 
Investigación Basada en las Artes (IBA), ya que para reconstruir las narraciones tomé algunos 
elementos literarios (Tom Barone, 2006). Reconozco los aportes de esta metodología y sus 
vínculos con la narrativa para construir unas historias que se mueven entre lo real y la ficción. 
También cuento y explico las diversas capas y voces que van articulando estas historias y mi lugar 
como narradora que viaja ente estas. Por último comparto los desafíos, dificultades y los aportes 
de este método de escritura y reflexión narrativa. 
 
 
RECONSTRUIR LAS HISTORIAS: DE LAS DIMENSIONES AL RELATO 
 
Una vez que acabé el proceso de análisis me dispuse a reconstruir las historias de vida (life 
histories), valorando lo que Ivor Goodson (2001, 2005) me había enseñado como primer paso 
para esta perspectiva: contar con las historias vividas (life stories). Tras el análisis de estas llegaba 
el momento de circular de los relatos transcritos de las profesoras a las historias de vida. ¿Cómo 
hacer ese desplazamiento y, sobre todo, desde dónde? 
 
Tras estudiar y comprender los distintos tipos y maneras de acercarse a las historias de vida 
(Joan Pujadas, 1992; James Mckernan, 1999), decidí que las principales categorías de análisis y los 
relatos de historia serían el punto de partida para reconstruir las historias. Para ello opté por 
reescribir las historias de las maestras como un tipo de historias de vida que Mckernan (1999) 
distingue entre temáticas y editadas. Las primera aluden a historias que delimitan la escritura a un 
tema específico y no suelen relatar la vida completa o extendida del sujeto investigado. Por otro 
lado, las historias de vida editadas (sean completas o temáticas) refieren a relatos que incluyen un 
entrecruce e intercalación de comentarios y explicaciones que no refieren, específicamente, al 
personaje principal. En éstos hay un diálogo de voces que entendí como experiencias 
compartidas. 
 
A partir del nexo entre estas ideas opté por desarrollar historias que fuesen un entrecruce 
temático y editado, y donde las cuatro dimensiones de análisis del saber docente (el conflicto, no 
	 123 
saber, lugar del otro(a) y la capacidad de agencia) fuesen los temas de las historias. Estas 
dimensiones me permitirían el proceso de teorizar para ordenar, organizar, dar coherencia y 
sentido a los relatos, o bien, como expresa Jerome Bruner (1999) dar una verificación y un 
argumento que fuese verosímil para las historias.  
 
Me detengo en este cruce para subrayarlo. Transitar de un argumento o verificación —
como lo puede generar el proceso de análisis—, a la construcción de historias es un paso 
importante y complejo ya que, como expresa Bruner (1999: 23), “un buen relato y un argumento 
bien construido son clases naturalmente diferentes”. Interpreté el significado de sus palabras 
pensando que utilizaría las dimensiones de análisis como los argumentos que me permitirían 
contar qué pasó en esas escenas, encuentros y relatos de saber. Las dimensiones actuarían como 
argumentos, me ayudarían a dar un sentido interpretativo a sus experiencias de saber, o bien 
actuarían como eso que Jerome Bruner llama `pruebas más formales o empíricas´. Por otro lado, 
Jerome Bruner cuenta que el buen relato no busca convencer de la realidad (como sí el 
argumento), sino asemejarse a la vida, a eso que nos pasa y que vivimos. 
 
Tras el análisis surgió la duda de cómo unir argumento y relato en las historias de vida. 
¿Cómo escribir las historias temáticas y editadas tomando en cuenta las dimensiones (categorías) 
como principales argumentos? 
 
Valorando estas disyuntivas decidí reconstruir unas historias que narrativizaran la 
experiencia vivida y corporeizada con las profesoras, pero tomando en cuenta dos perspectivas 
que Jerome Bruner (1999) concibe necesarias, distintas y complementarias en los relatos. Para 
este autor, los relatos deben constituirse desde dos paisajes simultáneos: el de la acción y la 
conciencia. La primera perspectiva aludiría a lo exterior, mientras que en la segunda 
transitaríamos a lo interior para ver, más allá de las acciones y dar cuenta de lo que ocurre, lo que 
se piensa y siente en las escenas.  
 
Ahora bien, sobre esta idea del panorama interior —que alude al pensamiento y las intenciones 
en las escenas—, cabe el cuestionamiento por “cómo llegamos a dar significado a la experiencia“ 
(Bruner, 1999: 24). Este interrogante lleva a Jerome Bruner a distinguir dos modalidades de 
pensamiento que son complementarias entre sí: la paradigmática o lógico científica y la 
modalidad narrativa20.  
¿Cómo ordenar la escritura uniendo relato y argumento, fundiendo ambos modos de 
pensar y construir conocimiento? Esto apunta a la búsqueda de un modo de ir teorizando, para 
hacer de la teoría una forma narrativa y activa de pensamiento.  
 																																																								
20 La modalidad de pensamiento paradigmática o lógico-científica refiere a la que utiliza la descripción, aplicando 
la categorización y conceptualización para explicar la realidad de manera lógica y empírica . En cambio la 
modalidad o imaginación narrativa, antes de probar las conexiones o buscar niveles de abstracción genera 
relatos y crónicas históricas para mostrar la realidad, pues, se interesa más por las intenciones y el hacer 
humano particular. Desde este punto de vista, mientras la modalidad paradigmática entrega argumentos para 
convencer sobre la realidad, la segunda es utilizada para contar y expresar la visión humana.  
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Ante esta interrogante comparto una tabla de Antonio Bolívar, puesto que me ha ayudado a 
contrastar cómo estos dos tipos de pensamiento se pueden hacer presentes en el análisis de 
datos narrativos y en un modo activo de ir teorizando (Kathy Charmaz, 2006). Esta ordenación me 
llevó a pensar cómo hilvanar(me) entre ambas modalidades.  
 
 Análisis paradigmático Análisis narrativo 
Modos de 
análisis 
Tipologías, categorías, 
normalmente 
establecidas de modo inductivo. 
 
Conjuntar datos y voces en una 
historia o trama, configurando un 
nuevo relato narrativo. 
Interés Temas comunes, agrupaciones 
conceptuales, que facilitan la 
comparación entre casos. 
Generalización. 
Elementos distintivos y específicos. 
Revelar el carácter único y propio de 
cada caso. Singularidad. 
Criterios Comunidad científica establecida: 
tratamiento formal y categorial. 
Autenticidad, coherencia, 
comprensible, carácter único. 
Resultados Informe “objetivo”: análisis 
comparativo. Las voces como 
ilustración. 
Generar una nueva historia narrativa 
conjuntada –a partir de las distintas 
voces– por el investigador. 
Ejemplos Análisis de contenido convencional, 
“teoría fundamentada”. 
Informes antropológicos, buenos 
reportajes periodísticos o televisivos. 
 
Estudiando ambas modalidades me pregunté cómo pasar, luego del análisis de contenido, 
de las categorías y agrupaciones conceptuales, hacia la posibilidad de generar unas historias 
narrativas que pusieran en juego las distintas voces y experiencias compartidas con las 
profesoras. Me interesaba teorizar sobre el saber pedagógico desde el lugar de la escucha, lo 
singular y lo vivencial, sin desarrollar un informe objetivo o que los relatos de las profesoras 
fuesen una ilustración o afirmación de la categorías de análisis. 
 
Comprendí entonces, que el desafío estaba en esa acción que Jerome Bruner considera 
imprescindible para crear un relato, justamente, unir ambos paisajes y modalidades de 
pensamiento. En el ámbito de la investigación esto nos invita a teorizar, pensar, imaginar, 
construir conocimiento y también textos que tomen en cuenta ambas modalidades. Desde esta 
postura, escribir nuestros informes, tesis o investigaciones, 
 
No es, entonces, un frío informe objetivo y neutro, en el cual las voces (de los protagonistas, 
investigador e investigado) aparecen silenciadas, ni tampoco una mera transcripción de datos; 
consiste en haber dado sentido a los datos y representado el significado en el contexto en que 
ocurrió, en una tarea más próxima al buen reportaje periodístico o a la novela histórica (…) El 
investigador se convierte en aquel que construye y cuenta la historia (researcher-storyteller) 
por medio de un relato, donde a menudo deja oír su voz. Pero en la medida en que la narración 
Contraste entre dos tipos de análisis de datos narrativos. Fuente inicial: Antonio Bolívar, 2002: 13 
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quiere ser realista, el investigador debe incluir evidencias y argumentos que apoyen la 
plausibilidad de la narración ofrecida (Antonio Bolívar, 2002:  18-19). 
 
A partir de aquí comencé a dar un nuevo sentido a mi intento por crear historias de vida. A 
pesar de tener la intención de que estas fuesen editadas y temáticas (James Mckernan, 1999), 
aconteció un nuevo factor que me llevó a fluir narrativamente hacia otro camino. Surgió el interés 
y la intención por que estas fuesen realistas, corpóreas y vivenciales. Que contaran con 
autenticidad, coherencia y de manera singular lo que había experimentado con las profesoras 
para dar sentido a sus experiencias de saber. Comprendí que me interesaba reconstruir las 
historias tomando en cuenta lo que Paul Ricoeur (1984) expresa como base de la narrativa. Nada 
más y menos que la condición humana; lo que pasa y nos pasa, pues, en esas experiencias 
compartidas transitaban sus saberes. 
 
De este modo, valorando cómo otras feministas (Petra Munro, 1998; Kathleen Casey, 1993; 
Sue Middleton, 1993) habían desarrollado sus historias de vida, retomé los panoramas de acción y 
conciencia que según Jerome Bruner (1999) constituyen un relato. Así, decidí situar los 
encuentros con las participantes como las escenas a narrar, pues era donde acontecía la acción y 
se desplegaban sus saberes. Desde este punto de partida reconstruiría lo conversado en esos 
encuentros. A partir de esas acciones dialógicas, como primera perspectiva, hilvanaría la segunda. 
Mientras sus voces y relatos constituyen lo que acontece y estructuran las escenas, mi voz  
aludiría al pensamiento y las intenciones, a cómo me afectaban sus palabras, qué me hacían 
pensar y a qué otros autores me remitían sus manifestaciones y esas expresiones que, con 
anterioridad, ya había codificado, pero no teorizado. 
 
Comprendí que al reconstruir las escenas de entrevistas, e introducirme entre esos diálogos para 
reflexionar, utilizaba la figura literaria de la digresión. Asumí que el modo en cómo estaba 
escribiendo las historias era más complejo que las historias de vida, ya que saltaba entre diversos 
tiempos cruzando relatos. Comenzaban a emerger aspectos y figuras literarias que me trasladaron 
aprender aspectos propios de la escritura narrativa y, con ello, a revisar algunos elementos de la 
Investigación Basada en las Artes, desde el enfoque literario que plantean Tom Barone y Elliot 
Eisner (2006). 
 
 
EL RELATO EN LA INVESTIGACIÓN NARRATIVA Y LA INVESTIGACIÓN BASADA EN LAS ARTES 
 
La intención de este apartado es hacer una breve revisión sobre el lugar del relato biográfico en 
ambas perspectivas metodológicas para hilvanar cómo se relacionan y nutren mutuamente, ya 
que al comenzar a escribir las historias me percaté que tomaba prestada ciertas herramientas de 
la Investigación Basada en las Artes (IBA). Este desplazamiento entre las ciencias y lo artístico lo 
fui vinculando con lo que Laurel Richardson y Elizabeth St. Pierre (2005: 964) han llamado “una 
forma artística de las ciencias sociales, una forma de representación radicalmente interpretativa” 
(La traducción es mía).  
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La IBA es una metodología que se ha nutrido desde los cuestionamientos que la perspectiva 
construccionista (Kenneth Gergen, 1996) y el giro narrativo (Jerome Bruner, 1990) han 
desarrollado sobre nuevas (y otras) formas de comprender el mundo social. A partir de estas se 
cuestionó el modo tradicional y positivista de investigación y se buscaron nuevas formas de 
entender la construcción social, el conocimiento y las formas de investigar. Muy importante, en 
esta línea, han sido los aportes de Elliot Eisner (1998), ya que ha postulado nuevas formas de 
entender el conocimiento, como las que pueden provenir de la experiencia y, sobre todo, de la 
artística. En esta línea, la IBA ha sido una metodología que se ha interesado por comprender, 
desde Elliot Eisner y Tom Barone (2006), cómo las artes pueden dar cuenta de un proceso de 
investigación y/o ser parte de la misma.  
 
Esta metodología de orientación cualitativa se apoya en procedimientos y experiencias 
artísticas (literarias, visuales, performativas, musicales) para dar cuenta de otras experiencias 
sociales, como también utiliza estrategias que permiten mostrar aspectos de la vida personal y 
social que, a veces, con otros métodos no se pueden dar cuenta (Fernando Hernández, 2008). 
Para las académicas Ephrat Huss y Julie Cwikel (2005) la IBA se puede utilizar como método, como 
forma de análisis, una temática, o todo a la vez, puesto que permite nuevas formas para 
comprender y profundizar en la experiencia. Además, para estas académicas, adoptar esta 
perspectiva de investigación posibilita la empoderación de los y las investigadas, lo que ayuda a 
igualar las relaciones entre investigador(a) e investigado(a).  
 
Por otro lado, Jennifer Mason (2002) y Day Sclater (2003) consideran que en la IBA, tanto 
los dibujos, como las historias, relatos, viñetas o fotografías pueden ser utilizados como 
estrategias desencadenantes en las entrevistas y también como una forma que puede ayudar a 
vincular conceptos abstractos.  
 
Lo que estas autoras mencionan ha sido relevante en esta investigación ya que, para la 
construcción de las historias, utilicé a la narrativa como un modo que me permitió organizar, dar 
coherencia y significado, tanto al relato del proceso de investigación, como a las experiencias que 
viví con las maestras. Así, por ejemplo y como señalan Barone y Eisner (2006), el tipo de texto que 
se vincula a la IBA es aquel que desafía a los convencionales ya que tiende a relacionarse más con 
lo literario que con la  escritura académica, objetiva y poco evocativa. 
 
Estos autores señalan que los tipos de textos que acompañan a estas investigaciones suelen 
describir y contar, a modo de historia y anécdota, el proceso de la investigación. Así, el texto 
literario que encabeza estos estudios se vincula a la poesía, ensayos, novelas, biografías, etc., y 
suelen utilizar un tipo de lenguaje evocativo, contextual y `vernacular´21.  
 
Por ejemplo, un tipo de lenguaje literario que es evocativo suele ser más expresivo y 
connotativo que el meramente descriptivo y denotativo. Es una escritura que estimula las 
facultades imaginativas del lector, incitándolo a que pueda situarse en la experiencia y 																																																								
21 Si bien esta palabra no aparece registrada en la RAE, los autores aluden a esta como vernáculo, para referir a 
la lengua y palabras propias de un país o grupo.  
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reinterpretarla. También, utilizar un lenguaje contextual, a través de las metáforas y descripciones 
densas, ayuda a recrear el ambiente de la experiencia para que el lector pueda vivirla. Por último, 
un texto `vernacular´ (como plantean los autores) toma en cuenta las expresiones de los sujetos, 
por lo que este texto utiliza el lenguaje y las expresiones de la experiencia vivida para recrear el 
ambiente. 
 
En este sentido, el tipo de texto y lenguaje que se utiliza en la IBA toma una vinculación 
estrecha con la perspectiva narrativa de investigación (Barone y Eisner, 2006). Por ende, ambas 
visiones se nutren ya que, como estos autores postulan, la construcción narrativa o el storytelling 
se articula como forma, tipo y hasta resultado de investigación.  
 
Desde las ideas que se cruzan entre la perspectiva narrativa y la IBA sitúo las historias que 
reconstruí para contar las experiencias de saber de las maestras. Busqué construir textos 
`vernaculares´, contextuales y evocativos que pusieran en el centro aspectos dialógicos y el cruce 
de relatos vividos y reflexionados. 
 
 
TRANSITANDO A LAS NARRATIVAS BIOGRÁFICAS 
 
En este apartado comparto cómo reconstruí las historias y me desplacé, de la intención por 
desarrollar historias de vida, a la creación de unas historias que llamé `narrativas biográficas 
subjetivas´. Esta perspectiva, a diferencia de las historias de vida,  
 
Se concreta en la producción de relatos modulados en los que las narraciones del entrevistado 
son moduladas a través de las preguntas y de los intereses del investigador, por esta razón son 
relatos que se centran en un(os) aspectos específicos de la vida del sujeto entrevistado que no 
tienen por qué coincidir con los aspectos en los cuales se centraría una narración espontánea. 
La ventaja es que a través de la modulación es posible obtener narrativas de diferentes sujetos 
que tienen como punto focal los mismos aspectos (Barbara Biglia y Jordi Bonet-Martí, 2009: 18). 
 
Como cuentan estos autores, a través de esta estrategia los resultados son narrativizados y se 
textualizan de modo continuo, donde los diversos diálogos de las entrevistas se fusionan en un 
texto único y singular. Aquello me fue abriendo a la idea de narrativas subjetivas, pues, el desafío 
es crear un tipo de historias que no sean homogenizantes, más bien que multipliquen miradas 
para ir mostrando una visión más polifónica de la realidad. Con esta técnica de reconstrucción 
narrativa, Bárbara Biglia y Jordi Bonet-Martí (2009) apuestan por prácticas de investigación que 
sean `difractivas´, las cuales vayan mostrando diversas narrativas subjetivas como método y 
proceso. Sus ideas me llevaron a apostar por la creación de `narrativas subjetivas difractivas´ que 
me permitieran ir teorizando múltiples reconfiguraciones, desplazamientos y lecturas de las 
experiencias vividas con las profesoras de este estudio, en base a las dimensiones del análisis. 
 
Animada por Biglia y Bonet-Martí (2009), intenté buscar nuevas formas de construir narrativas y 
mostrar la realidad, enfocándome en maneras de escritura más compartidas y relacionales. Un 
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tipo de narrativas que, siguiendo la línea bricoleur (Norman Denzin e Yvonna Lincoln, 2011), 
entrecruzaran tiempos, relatos, acciones, voces, gestos, reflexiones, expresiones, sentidos y 
comprensiones.  
 
Crear este tipo de historias implica creer que la realidad es múltiple y que podemos 
interpretarla de distintas maneras (Jerome Bruner, 1999), por lo que soy consciente que intentar 
reconstruirla (desde el lenguaje escrito, oral, pictórico, corporal, etc.) supone siempre transitar 
por la delgada línea de ficción (Petra Munro, 1998; Bárbara Biglia y Jordi Bonet-Martí, 2009). Por 
ello, mi intención no fue representar fielmente la realidad, sino reconstruirla para contar que la 
experiencia vivida fue múltiple. Comparto cómo entre los diálogos con las profesoras se fue 
generando el conocimiento y fui dando un sentido comprensivo a sus saberes. 
 
A partir de Bárbara Biglia y Jordi Bonet-Martí (2009) trazo unas ideas claves sobre la 
perspectiva de las narraciones biográficas. Sus propuestas fueron importantes para comenzar a 
escribir las de esta investigación. 
 
− De su texto rescato, como primera idea, que en vez de explicar y describir resultados 
contemos historias como parte del proceso de investigación.  
Este desafío también me recordó a Jens Brockmeir (2000), quien explica que narrar no es solo 
describir las experiencias sino contarlas como si fueran una fábula. Los cuentos, las historias y las 
fábulas son narraciones breves y a veces de ficción. Hay personajes, un tiempo, lugar y una trama 
en la que se nos cuenta una historia. Mientras la fábula suele acabar con una moraleja o 
enseñanza, un cuento necesariamente no. Estas ideas me comenzaron a trasladar hacia la 
posibilidad de dar cuenta, de las diversas dimensiones del saber de las profesoras, a través de 
unas pequeñas narraciones o bien micro relatos22. 
 
− La segunda idea que proponen es la de re-crear la realidad narrativizando los diálogo que se 
producen en los encuentros. Esto es reproducir el fruto del intercambio entre "la 
entrevistadora y la entrevistada", como también mezclar los diversos materiales que se 
hayan ido generando entre las múltiples subjetividades.  
 
Esta idea me parecía interesante, ya que buscaba generar un tipo de texto que me permitiera 
evidenciar los aspectos relacionales de lo que implica investigar con otros(as) y comprender sus 
experiencias. Me interesaba poner en el centro aquello que se comparte en las entrevistas como 
espacios simbólicos y de saber (Pierre Bourdieu, 1999). Pensé la idea de construir unos micro 
relatos que surgieran desde el diálogo encarnado entre investigadora e investigada, como el 
contexto donde se produjeron los discursos y saberes. 																																																								
22	Utilizo la noción relato y no cuento ya que, si bien ambos son textos literarios similares, un relato suele contar 
algo sucedido de lo que el narrador es testigo o recibe esa información, por lo que puede incluir hechos no 
ficticios. A diferencia de este, el cuento alude a narraciones más breves y suele aludir a hechos más imaginarios, 
manteniendo una estructura más lineal donde acontece un inicio, nudo y término de la historia. Además, un 
relato puede dividirse en temas o capítulos sin necesariamente tener una línea temporal, por lo que es más 
heterogéneo dentro de los géneros literarios porque puede transitar entre uno o más estilos.	
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− La tercera propuesta a la que invitan es construir historias que puedan ser consideradas 
como una performance de quien narra.  
 
Sobre este aspecto el tiempo es un factor clave, porque al narrativizar performáticamente la 
realidad emergen aspectos de la memoria para reconstruir lo que ocurre en el pasado. Esto 
supone un desplazamiento ficticio entre los tiempos para dar cuenta de la experiencia vivida. Por 
otro lado, esta idea me hacía pensar que solo si iba ensayando diversas formas activas de narrar 
podría ir dando cuenta tanto la complejidad de las experiencias vividas como también del proceso 
de investigación. Si este fue vivido como un trayecto donde se entrecruzaban diversas voces y  
realidades, no podía representarlo de forma lineal e inmóvil, sino dando cuenta las múltiples 
direcciones (Fernando Hernández y Montse Rifà, 2011).  
 
Estos aprendizajes de Barbara Biglia y Jordi Bonet-Martí (2009) los fui cruzando con las 
ideas de `escritura deconstructiva´ que plantean las posestructuralistas (Susanne Gannon y 
Bronwyn Davies, 2012). Estas y otras investigadoras feministas utilizan la escritura como un 
espacio disruptivo para generar sentido. Laurel Richardson (1997), por ejemplo, representa las 
entrevistas transcritas y otros datos de investigación de un modo poético. Desde su propuesta 
expresa que la escritura ya no es solo una forma y recorrido de pensamiento, también una 
provocación de diferencia que nos lleve a habitar, seguir los movimientos y pasos de un texto 
para ir descubriendo un campo de singularidades y posibles saberes. También Trinh T. Minh-ha 
(1992), desde el campo de la escritura y el cine, expresa que en la escritura de las mujeres debiera 
de existir un `guión de texto espacial´, un espacio donde el texto se entrecruce con la teoría. Para 
ella, la escritura es un acto de teorizar y de interrogar la teoría, donde el sujeto que escribe se 
desplaza e interroga de modo ficcional. Por otro lado, Hélène Cixous (1991) lee a su cuerpo como 
un texto y, desde esa idea nos plantea que los cuerpos son textos escritos,  a los que deconstruye 
para cuestionar el lenguaje y sus efectos corporales.  
 
También vuelvo a rescatar el trabajo de diversas autoras feministas posestructuralistas, quienes, 
desde sus investigaciones narrativas con profesoras, valoran los aspectos relacionales que 
emergen y se entrecruzan en el proceso de investigación y escritura (Petra Munro, 1998 y 
Kathleen Casey, 1993). Estos estudios y autoras nos invitan a trabajar nuestros datos de 
investigación como ficción, dramas y poesías. Promueven la escritura deconstructiva como un 
camino para disrumpir el modo binario de la academia y abrir(nos) nuestros textos e 
investigaciones hacia múltiples lugares, espacios y sujetos (Susanne Gannon y Bronwyn Davies, 
2012). 
 
Por otro lado, también fue relevante revisar dos estudios que, al igual que las investigadoras 
señaladas, han dado un lugar fundamental a la relación con el investigado(a) y a la reconstrucción 
de la teoría desde un cuestionamiento del lenguaje y las formas de representación escritas.  
 
En primer lugar, destaco el modo cómo Pierre Bourdieu (1999) realiza la reconstrucción 
narrativa en su estudio “La miseria del mundo”. La lectura de este trabajo fue relevante para la 
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decisión sobre cómo reconstruiría las historias de las mujeres de este estudio. Pierre Bourdieu 
otorgó a la entrevista, como espacio simbólico y de saber, un papel principal como estrategia de 
reconstrucción teórica. Nos cuenta que el hecho de reescribir y traducir las entrevistas es un 
proceso de interpretación y de análisis, donde, el ejercicio de pasar a lo escrito —tanto la oralidad 
de las reiteraciones, frases interrumpidas, suspiros, exclamaciones, digresiones, ambigüedades, 
situaciones concretas y emociones—, es un proceso donde el investigador toma decisiones, está 
activo, presente y pensante. Así, las entrevistas en su estudio se transforman en las 
reconstrucciones desde donde narra y describe lo acontecido con los y las colaboradoras. 
 
Por otro lado, en el estudio “Fragilidades vecinas” dirigido por Joan Subirats (2006), se 
reconstruyen narraciones biográficas de exclusión social. Estas son llevadas a cabo desde un tipo 
de lenguaje y escritura que invita al lector a introducirse y vivir la historia de quien la cuenta. 
Además, previo a la narrativa de cada colaborador(a), el grupo de investigadores(as) relata la 
experiencia que implicó hacer la entrevista, desarrollando un texto que nuevamente invita al 
lector a conocer, desde la perspectiva del investigador, cómo fue el encuentro. Me pareció 
valioso como rescatan elementos y experiencias que  suelen quedar al margen de las 
investigaciones. Finalmente, como lectores(as) transitamos entre la experiencia del 
colaborador(a) y el investigador(a), y es, desde ambos relatos donde uno puede situarse y 
comprender dichas experiencias de exclusión social.  
 
 
NARRACIONES BIOGRÁFICAS SUBJETIVAS. CAPAS Y CRUCE DE RELATOS 
 
Tras nutrirme de la experiencia escrita de estos y estas autoras decidí reconstruir cuatro 
narraciones biográficas, una por cada maestra del estudio.  
 
A partir de las entrevistas transcritas y mis diarios de campo recreo parte de nuestros encuentros 
como espacio de saber teórico y dialógico, contando y reflexionando las principales experiencias 
que dan cuenta de las dimensiones de sus saberes. 
 
Para reconstruir las narraciones biográficas de las participantes me apoyé en elementos 
literarios y de ficción. Éstos me ayudaron a reconfigurar las escenas de las entrevistas en el 
tiempo y espacio concreto en las que sucedieron, intentando hacer una “construcción realista” de 
la realidad (Pierre Bourdieu, 1999). Para ello utilicé elementos propios de la IBA, para crear unos 
textos evocativos, contextuales y `vernaculares´ (Barone y Eisner, 2006) en los que intenté invitar 
al lector(a) a entrar en la historia para imaginarla e interpretarla junto a mi. También que pudiera 
crear sus propias interpretaciones y desplazamientos de saber. 
 
Metodológicamente estas narraciones biográficas son híbridas. Se cruzan voces, relatos,  
tiempos y realidades. Están escritas como un entretejido de diversas capas y con una estructura 
narrativa que se centra en la entrevista, como espacio y tiempo de encuentro.  
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Es a partir de ese vínculo dialógico que reconstruyo sus saberes, pues, sus relatos y los 
diversos sucesos me permiten ir transitando entre sus palabras para reflexionar sobre el lugar de las 
dimensiones en sus experiencias. 
 
A continuación comento las voces y capas que fui entrecruzando para construir las narraciones 
biográficas subjetivas. 
 
A) La primera capa alude a la acción que ocurre en las entrevistas con las profesoras y a las 
voces de los diálogos transcritos de estos encuentros. Esta es la capa principal ya que, como han 
explicado Teresa Cabruja, Lupicinio Íñiguez y Félix Vázquez (2000), la narración está más ligada 
con la acción que la simple elaboración de una historia o testimonio. A partir de esta capa aludo al 
primer panorama que, según Jerome Bruner (1999), constituye el relato: la acción. Esta refiere a 
lo que acontece en un espacio donde transcurre el tiempo y habitan cuerpos que se piensan y 
relatan saberes. 
 
Opté por recrear las entrevistas porque, desde una perspectiva corporeizada, se da énfasis al 
proceso de relación que se construye durante la investigación (Bárbara Biglia y Jordi Bonet-Martí, 
2009). De este modo, a partir de las transcripciones reconstruí las entrevistas rehaciendo los 
diálogos como escenas de conversación que ocurrían en un eje temporal y espacial. Como un 
modo de corporeizar que el saber no solo se desplaza entre el lenguaje oral y las palabras, ya que 
las narraciones son prácticas discursivas que, mediadas por las acciones, gestos, emociones y 
formas de ir siendo al hablar, van construyendo la realidad (Teresa Cabruja, et. al, 2000). 
 
Las transcripciones implicaron pasar a lo escrito la oralidad, también los gestos y los tonos con 
que se expresaban. Además, complementé esas transcripciones con las anotaciones que, 
posterior a cada entrevista, hacía en mi diario de campo. Como la grabadora no registraba más 
allá de la oralidad, anotaba aspectos sobre el ambiente, situaciones, sensaciones, interrupciones u 
otros sucesos que permitieran recrear lo que había experimentado en esas escenas compartidas. 
 
Con la tipografía “Adobe Caslon Pro”  indico al lector que nos encontramos en las escenas de 
entrevista. Así también utilizo guiones largos para introducir el diálogo, separando las 
intervenciones de las maestras y mías. También utilizo esta raya para intercalar una aclaración o 
acotación expresiva dentro del diálogo. Además, esta capa tiene un margen al lado izquierdo y no 
está justificada.  
 
Es importante expresar que del total de entrevistas comparto los diálogos seleccionados en el 
proceso de análisis, aquellos que mayormente me hacían pensar en las dimensiones del conflicto, 
el lugar del otro(a), el no saber y el agenciamiento en sus experiencias de saber.  
 
 
B) La segunda capa alude a las diversas reflexiones que, como investigadora, voy bordando para 
ir teorizando, dando un sentido personal y social a lo que (me) resuena en las entrevistas.  
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Mis intervenciones son para hacer referencia a cómo, aquello que las profesoras expresan 
alude y me remite a las dimensiones del análisis. Por ello me detengo entre el diálogo y sus relatos 
para centrarme en cómo algunas de sus palabras, gestos, expresiones y hasta objetos me tocan, 
afectan y llevan pensar en sus saberes. Acontecen como desencadenantes para llevarme reflexionar, 
invitando a otros autores a pensar conmigo. La idea de introducir mi voz no busca negar las 
subjetividades que se implicaron en este proceso, más bien es una forma de reivindicar que el o la 
investigadora no es un ente ajeno al proceso de estudio, sino un sujeto que se ve influenciado por su 
relación con los otros y otras para ir aprendiendo y generando otros saberes (Bárbara Biglia y Jordi 
Bonet-Martí, 2009). 
 
Con esta capa aludo a la segunda perspectiva de pensamiento que presenta Jerome Bruner 
(1999): la conciencia. En esta capa escribo como si yo fuese un hilo que entra y sale de sus 
espacios de saber para abrir sentidos en sus modos de contarse. Voy bordando nuevos trozos de 
relatos al ir vinculando ideas, pensamientos, paradojas y preguntas. Opto por una forma de 
desplazamiento no lineal porque la escritura es una forma de pensar activa que vivifica la 
experiencia (Paul Ricoeur, 1984; Max Van Manen 2003), cruzándose con el cuerpo y otras 
experiencias para moverse rizomáticamente. Así, en esta capa escribo como si mi voz fuese un 
hilo que viaja zurciendo, entrando y saliendo de sus relatos para abrirme a los lugares 
desconocidos de sus saberes. 
 
Para hilar mis pensamientos a la primera capa utilicé la estrategia de digresión, puesto que es una 
figura literaria que me permitió congelar el espacio y tiempo real de la entrevista para colarme —
dentro de las pausas, respiros, acciones interrumpidas de las escenas—, e introducir fragmentos 
“más analíticos” entornos a sus relatos.  
 
Sin duda, estas digresiones intervienen el ritmo, trama y contexto espacio-temporal de las 
entrevistas. Por ello, pienso que estas narraciones biográficas no son lineales, distinguiendo dos 
tiempos: 
 
− Primero el del diálogo de las entrevistas. Es un pasado que ocurre en espacios distintos con 
cada maestra.  
− El segundo tiempo es el de las digresiones. Estas ocurren en un pasado sin tiempo, pues, son los 
diversos pensamientos y recuerdos que se desplazan por mi cabeza mientras la acción del 
diálogo es suspendida. En estos tiempos también se van desplazando la tercera y cuarta capa. 
 
Sobre las digresiones es importante aclarar que fui desarrollando estas reflexiones más teóricas 
cuando comencé a reconstruir estas historias, luego del análisis, en un tiempo posterior al 
encuentro con las profesoras. Sin embargo, decidí colar las reflexiones como digresiones que 
simularan, ficcionalmente, mis pensamientos a lo largo de las entrevistas. Con esta estrategia no 
busco engañar al lector, sino jugar con las realidades para dar a las historias destellos narrativos e 
invitar al lector a que viva, junto a mí, el viaje y aprendizaje que experimenté con las profesoras. En 
este sentido, la ficción no yace en los relatos y diálogos, sino en jugar con los tiempos al introducir 
mis reflexiones como si las hubiese vivido y pensado en esos tiempos y contextos.  
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A nivel visual, las digresiones son desarrolladas con la tipografía “Calibri light”, ocupan un tamaño 
menor al de las entrevistas y son párrafos justificados.  
 
C) La tercera capa es la voz de la teoría, la cual emerge a partir de mi estrategia de digresión.  
Esta voz surge de la necesidad de invitar a otros autores y autoras, no para afirmar o fundamentar 
los relatos, más bien como palancas que me ayudan a repensar y dialogar con las palabras y 
experiencias de las profesoras. Son teorías que me ayudan a ir poniendo nombres a lo que hablo y 
las profesoras expresan, puesto que me permiten reflexionar sobre el lugar del conflicto, de los 
otros y otras, el no saber y los agenciamientos en sus saberes. Así, las narraciones biográficas son 
unas reconstrucciones etnográficas donde voy pensando con la teoría, lo que me permite ir 
teorizando nuevas ideas y realidades sobre las profesoras y sus saberes. 
 
Algunos de los autores y autoras con los que dialogo los había revisado previamente y los vuelvo a 
rescatar para pensar conmigo. También invito a otros autores que, en mi marco teórico previo, no 
había revisado ya que, a medida que comencé a reflexionar los relatos de las profesoras, sus ideas 
me ayudaban a poner otros nombres y hacerme nuevas preguntas, enriqueciendo las resonancias 
de los relatos.   
 
Como estas voces están dentro de la digresión, su aspecto visual es igual que la segunda capa. 
 
D) La cuarta capa alude a otros relatos que utilicé para abrir nuevas escenas. Algunas de estas 
son `narraciones memorísticas´ (Teresa Cabruja et. al, 2000) que fui escribiendo en mi diario de 
campo como relatos etnográficos cuando las acompaña a sus prácticas docentes. También comparto 
intercambios de correos o recuerdos de otras entrevistas, etc. Estas, al igual que la capa anterior, 
surgen desde la estrategia de digresión. 
 
Para estos relatos utilizo la tipografía “Calibri Light” y están alineados a la derecha con cursiva. 
 
 
EL LUGAR DE QUIEN NARRA 
 
Tras compartir las cuatro capas de las narraciones creo importante hacer hincapié en la segunda, la 
que atañe mi lugar como investigadora en los relatos y cómo fui transitando entre éstos. Que mi voz 
estuviera presente en las diversas capas no conlleva, necesariamente, una posición egocéntrica o 
narcisista, más bien una que se predispone a la experiencia de escuchar otras voces y relatos para ir 
desvelado una reflexividad posicional y textual (Fernando Hernández y Montse Rifà, 2011).  
 
Para ello, en las historias tomé un lugar activo como investigadora, pues, me fui desplazando como 
narradora en primera persona. Realicé estas reconstrucciones en conocimiento de los peligros que 
implica ser voz y mirada de los hechos y, por ende, asumiendo la posición de poder que peligra, 
tanto en las investigaciones sociales (Petra Munro, 1998), como en el desafío de situarme como 
narradora en primera persona. 
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Sin embargo, como estas historias son reconstrucciones de hechos pasados, como narradora recreo 
lo vivido desde el lugar de mi experiencia y no de las profesoras. Intento contar lo que experimenté 
en esa relación de investigadora y participante; cómo me sorprendían, resonaban y afectaban sus 
actos y relatos, llevándome al lugar del aprendizaje. Al igual que Petra Munro (1998: 11) intento 
“tejer mi propia historia del proceso de investigación a través de las historias de vida como un modo 
de crear un `tapiz´ de nuestras vidas, un entrelazado de conexiones que no es esencial para la 
supervivencia de la mujeres, sino un acto epistemológico” (La traducción es mía).  
 
Comparto un diagrama (Figura 1) que me permitió relacionar las distintas voces de las capas 
y mi lugar como investigadora-narradora. 
Cuando escribo como narradora en primera persona me coloco desde la sorpresa y la escucha 
`haciendo lugar al asombro´, pues Max Van Manen (2004) explica que el verdadero aprendizaje 
surge desde esa actitud. Me posiciono desde el asombro como un estado de atención que permite 
`dejarme atravesar´ por sus relatos, y desde lo que me atraviesa van surgiendo mis preguntas y 
reflexiones. Dejo que me invadan paradojas e incomprensiones para ir pensando junto a los y las 
autoras y moverme por espacios de aprendizaje. Intento mostrar cómo fui dando sentido a sus 
experiencias de saber, situándome como quien aprende de y con las profesoras.  
 
Tomo en cuenta las complejidades e imposibilidades del lenguaje (Laurel Richardson, 1997; 
Petra Munro, 1998; Marisa Belausteguigoitia y Araceli Mingo, 1999), ya que si bien reconstruyo 
Figura 1. Cruce de capas y el lugar de la investigadora en las narraciones biográficas subjetivas. 	
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nuestros encuentros, soy consciente que estas historias no son una representación fiel ni real de lo 
acontecido, puesto que son nuevas interpretaciones que narro desde mi experiencia subjetiva. Son 
tan solo una parte parcial de la realidad que no busco establecer como camino de verdad, sino una 
de las tantas interpretaciones y significaciones de lo vivido y aprendido. 
 
En este sentido, lo que cuento como narradora (por ejemplo cuando expreso los titubeos de las 
profesoras, o el tono, ritmo e intensidad de sus expresiones. También cuando describo otros sonidos 
que ambientaban o interrumpían las escenas) son interpretaciones que rescaté de las grabaciones y 
de conversaciones posteriores con las maestras, tras preguntarles por dichos gestos, emociones y 
expresiones. 
 
Por otro lado, cuando introduzco a las participantes o abro nuevas escenas, estas devienen 
tanto de mis diarios etnográficos como de la reorganización del material de otras entrevistas y 
relatos compartidos por las profesoras. A través de este posicionamiento en la narración, mi 
intención no es generar una visión paternalista ni de poder, como quien da voz para que las 
participantes se narren. Más bien como quien va actuando como una mediadora entre sus 
experiencias y lo social. Como fui aprendiendo, la narración es más un `entramado argumentativo´ 
que una simple representación correlativa de hechos (Teresa Cabruja et. al, 2000). Por ello, me sitúo 
como una bisagra que media o una aguja que hilvana teorizando relaciones entre lo que cuentan las 
profesoras y los diversos autores, quienes me ayudan a ir significando y aprendiendo de los saberes 
de las participantes. 
 
 
DIFICULTADES Y PELIGROS DE LAS NARACCIONES BIOGRÁFICAS SUBJETIVAS  
 
A partir de algunos autores(as) posestructuralistas señalados (Laurel Richardson, 1997; Petra 
Munro, 1998; Bárbara Biglia y Jordi Bonet-Martí, 2009, entre otros) se cuestiona la idea de que, 
como investigadores(as), podemos conocer y alcanzar la realidad de los y las participantes. Se 
pone en duda los discursos como verdades únicas ya que no es posible transitar por una ventana 
clara hacia la vida de las y los sujetos. En toda mirada se cuela la influencia subjetiva del lenguaje, 
género, clase social, la raza y etnia, sin existir miradas o interpretaciones objetivas. No podemos 
establecer visiones, observaciones o relatos únicos y verdaderos de la realidad (Cabruja, Íñiguez y 
Vázquez, 2000), sino visiones, observaciones y relatos que se sitúan socialmente entre los mundos 
y experiencia situadas de quien investiga y participa (Denzin y Lincoln, 2011). En este sentido, los 
estudios narrativos intentan dialogar tanto con los problemas y limitaciones del lenguaje, como 
los del poder en las prácticas sociales.  
 
Respecto al lenguaje y la investigación narrativa es importante pensar que un texto nunca 
es inocente (Laurel Richardson y Elizabeth St. Pierre, 2005) y menos puede ser leído de manera 
ingenua, ya que recrea verdades que —aunque sean parciales— es importante interrogar y no dar 
como supuestas (Susanne Gannon y Bronwyn Davies, 2012). Desde esta idea que, por un lado, en 
estas narraciones fui cuestionando y reflexionando lo que las profesoras contaban no a modo de 
desconfianza. Más bien porque “los individuos raramente tienen la capacidad de dar una 
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explicación completa de sus acciones o intenciones; todo lo que pueden ofrecer son 
reconstrucciones y relatos respecto a lo que hicieron y por qué” (Denzin y Lincoln, 2011: 83). Las y 
los protagonistas nos van contando historias de distintas maneras y regalándonos múltiples 
narraciones de sus vidas que vale la pena repensar. Por otro lado, a lo largo de las narraciones 
también fui revisando y dudando de mis propios posicionamientos ya que, a través de las 
narraciones de la memoria (Teresa Cabruja, et. al., 2000) y los cruces de los tiempos, fui 
recreando nuevas realidades que viajaban entre la ficción y lo vivido realmente. Siendo un espacio 
que puede abrir dudas y desconfianza del lector sino expresamos los criterios de rigor empleados 
(Fernando Hernández y Montse Rifà, 2011).  
 
Además, también fui cuestionado mis propios pensamientos y reflexiones, ya que siempre 
podemos cuestionar tanto los criterios interpretativos como la lógica, rigurosidad y veracidad del 
texto (Bárbara Biglia y Jordi Bonet-Martí, 2009). Por ello, lo que se problematiza en las historias 
no son visiones que emergen de ninguna parte, sino de experiencias concretas. En este sentido, a 
partir de palabras, gestos y expresiones de las maestras me detengo a reflexionar y voy 
desvelando cómo  remiten a mi experiencia subjetiva como investigadora, una mirada que no se 
cierra a otras posibles visiones y lecturas. 
 
Por otro lado, es ingenuo creer que a través de estas historias doy voz a las profesoras o 
que empodero `voces oprimidas´. No es mi intención, pues como Petra Munro (1998), creo que la 
liberación o transformación no es una característica inherente de esta metodología. Pienso que 
aunque las investigaciones feministas busquen empoderar y promover un cambio social en las 
mujeres (Sharlene Nagy Hesse-Biber, 2012), es iluso dar por sentado ese desafío y menos pensar 
que la metodología narrativa lo garantiza. Más bien, al igual que Sharlene Hesse-Biber me 
pregunto en qué sentido los y las investigadoras damos voz y hasta qué punto no es un privilegio. 
Pienso que a través de esta metodología puedo mostrar la voz, pensamientos y acciones de las 
profesoras, pero no dárselas.  
 
También asumo los peligros que implica crear narrativas que puedan ser o caer como ejercicio de 
colonización. En este sentido reconozco que este ejercicio de reconstrucción narrativa —incluso 
todo proceso de investigación— se constituye como una relación y práctica de poder (Petra 
Munro, 1998; Bárbara Biglia y Jordi Bonet-Martí, 2009; Sharlene Hesse-Biber, 2012).  
A pesar de haber consensuado previamente con las profesoras las diversas dimensiones del 
análisis, qué escenas narraría y compartido el proceso de escritura con ellas (enviándoles los 
avances para acoger sus sugerencias y correcciones), quien finalmente cuenta y enfoca las 
historias es mi mirada como investigadora. Por ello asumo esa relación de poder, pero sin 
enmarcar las historias con una mirada sesgada o única, sino una que es parcial, subjetiva y 
`difractante´ (Biglia y Bonet-Martí, 2009), puesto que se va moviendo y desviando para abrir otras 
posibles visiones de la realidad. 
 
Como Bárbara Biglia y Jordi Bonet-Martí (2009: 6) señalan, en estas narraciones biográficas no 
busco <<”narrar las historias de otras”, sino narrativizar el diálogo que se ha producido en 
nuestras intersecciones y, favorecer que las narrativas propuestas puedan ser transformadas y/o 
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subvertidas por otras subjetividades y colectividades>>.  
 
 
APORTES DE LAS NARRACIONES BIOGRÁFICAS SUBJETIVAS 
 
Explorando este método de escritura fui aprendiendo de sus diversas contribuciones. Comparto 
algunas de ellas. 
 
− Se intenta escapar de la normatividad académica, difuminando fronteras entre lo literario y lo 
científico o entre la ficción y la investigación social (Laurel Richardson y Elizabeth St. Pierre, 
2005). Además de rescatar relatos que pueden quedar al margen de una investigación social, 
podemos contarlos de un modo que permite reconstruir lo vivido de manera más natural, 
situándose como una `ontología realista-materialista´(Norman Denzin e Yvonna Lincoln, 2011). 
− Es un método que parte de la experiencia vivida con otros y otras para contar y producir 
saberes. Al iniciarse desde conversaciones o narraciones etnográficas se genera una nueva 
forma de relacionar teoría y práctica que intenta no separarlas. Se usa la teoría como práctica 
y esta como forma de dar cuenta y producir teoría desde la acción. Así, a través de las escenas 
o acontecimientos vividos se sitúa, mueve y reconfigura la teoría, por lo que ambas se articulan 
como saberes. 
− Son nuevas ventanas para producir saberes desde lo dialógico y polifónico. Estas historias 
ayudan a imaginar lugares donde los saberes pueden nacer de actitudes más dialógicas y en los 
recorridos de pensarse con otros y otras (Hernández y Rifà, 2011). Los conocimientos se van 
desplegando de las conversaciones con las maestras como también lo que voy entretejiendo al 
ir hilando sus reflexiones con otras escenas y autores.  
− Son narraciones que se sitúan desde lo corpóreo, porque acogen al ambiente y el movimiento 
como propios. También a la emotividad, sentimientos, diálogo y gestos como espacios y 
expresiones de saber. 
− Son narraciones verosímiles que dan cuenta de la experiencia vivida “como si se hubiera 
estado allí” (Hernández y Rifá, 2011: 15). Es importante destacar este aporte ya que, si bien se 
entrecruzan tiempos y relatos abriendo el texto a espacios de ficción, no deja de lado lo creíble 
y rigurosidad de lo acontecido.  
− El o la investigadora se sitúa de otra manera en la investigación y el relato. Primero, no es 
quien da voz a los y las participantes, pues ya he explicado que es ingenuo y contraproducente. 
Por otro lado, no es un simple acto o capricho narcisista de contarse, sino una práctica 
compleja y rigurosa donde el o la investigadora pone al descubierto su posición y escribe desde 
lo que Laurel Richardson (1997) ha llamado `su esquina de la calle de la sociedad´.   
− Lo interesante de este método es que acoge dos ideas que las posestructuralistas han sugerido 
sobre la escritura de investigaciones cualitativas (Laurel Richardson y Elizabeth St. Pierre, 
2005). Primero, se utiliza la herramienta reflexiva para hacer relaciones desde lo que le afecta, 
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evoca y remueve la relación con los(as) participantes. De este modo, el o la investigadora 
asume su responsabilidad personal y social en la investigación, desvelando sus lugares, 
creando significaciones e interpretaciones desde su experiencia subjetiva (Jean Clandinin, 
2007). Segundo, es un método que libera la escritura de un texto único, lineal y donde todo se 
ha dicho. Más bien el o la investigadora transita y navega entre las diversas experiencias de la 
investigación articulando diversos diálogos que invitan al lector a pensar(se). 
− Es un modo de contar historias que no difumina las voces protagonistas, sino que las revaloriza 
al entrecruzarlas y reflejarlas con otras. He aquí su valor difractante. Se despliegan narraciones 
polifónicas que mantiene algunas singularidades y otras se van fundiendo para generar nuevos 
sentidos y realidades. Por ello, al igual que Laurel Richardson (1997), pienso que esta 
perspectiva nos permite generar un proceso más cercano a la `cristalización´ que a la 
`triangulación´, porque al cruzar relatos se muestran múltiples caras y realidades.  
 
Para concluir, en este capítulo he contado los diversos caminos, decisiones y estrategias 
metodológicas que seguí para realizar tanto la recogida de evidencias, como el análisis y la 
escritura de las historias.  En el siguiente apartado comparto el proceso de acercamiento a las 
profesoras y las diversas fases de recogida de relatos, pues estas fueron las experiencias centrales 
que luego del análisis me permitieron reconstruir las narraciones biográficas subjetivas. 
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PARTE III: EN EL DENTRO Y FUERA 
 
 
 
1. LA EXPERIENCIA DE ACOMPAÑAR Y RECOGER RELATOS DE SABERES DE LAS MAESTRAS 
 
Decidí comprender cómo el grupo de maestras conformaban sus saberes pedagógicos desde la 
expresión de sus historias vividas y contadas. Para ello me acerqué a las experiencias narradas de 
las profesoras en dos etapas. La primera parte la desarrolle durante tres meses a través de la 
plataforma virtual “mujeresartistasdocentes.org”, y luego, durante cinco meses, a través de una 
relación presencial donde desarrollamos entrevistas, acompañamientos y focus groups. A 
continuación explicaré ambas etapas y cómo me fui desplazando entre estas para abrirme a sus 
experiencias. 
 
 
1. 1.     PRIMER ACERCAMIENTO AL GRUPO DESDE UN TRABAJO VIRTUAL. CREANDO LOS VÍNCULOS 
 
Para acercarme a conocer las experiencias de saber de las profesoras que participaron en este 
estudio, primero construí una plataforma virtual llamada MujeresArtistasDocentes. En esta 
generé un espacio personal para cada participante (incluyéndome a mí como investigadora), que 
nos permitiera pensarnos, escribir y compartir nuestras diversas experiencias como mujeres, 
artistas y docentes23.  
 
Esta plataforma surgió con la intención de comenzar a acercarme a la vida y experiencia de 
las profesoras que conformarían la investigación. Como investigadora interesada en comprender 
los relatos de experiencia en la vida cotidiana, no podía permitirme tantos meses leyendo textos 
teóricos sobre estas nociones, y quizás simplemente porque las experiencias que quería escuchar, 
ver y comprender estaban a miles de kilómetros. En esos momentos la distancia se me presentó 
como un problema, porque yo estaba viviendo en Barcelona y ellas en Santiago de Chile. Sabiendo 
que el trabajo de entrevistas presenciales y acompañamiento a sus prácticas docentes 
comenzaría en unos nueves meses más (cuando viajara a Chile), busqué estrategias que me 
permitieran acercarme a ellas, conocerlas y poner en relación sus experiencias. Con estas dudas 
llegué a la idea de crear un espacio virtual en internet, pues tomé en cuenta la noción de 
“etnografía multi-sitio” que nos propuso George Marcus (1995), donde nos invita a despojarnos 
de la idea del campo como espacio físico y singular, y a comprender que más que investigar una 
																																																								
23 Un relato más extenso sobre todo el proceso de creación, funcionamiento y experiencias compartidas en la 
plataforma se puede encontrar en el artículo “Compartir experiencias entre mujeres, artistas y docentes a través 
de herramientas virtuales” (2014).  
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cultura localizada es seguir a la gente, generar conexiones, asociaciones, y dar cuenta de las 
relaciones que se generan en y a lo largo del espacio (Mark-Anthony Falzon, 2009). 
 
A partir de las aportaciones de Gorge Marcus (1995) y las diversas lecturas sobre los 
métodos de investigación online (Craig Murray y Judith Sixsmith, 1998; Chris Mann y Fiona 
Stewart, 2000; Christine Hine, 2001) desarrollé un espacio virtual que de manera más íntima 
permitiera al grupo compartir experiencias, reflexiones y diálogos entorno a los tránsitos entre la 
práctica artística y la docente. Esta plataforma actuó como un soporte y espacio de reflexión 
asincrónico para comenzar a conocernos y aproximarme a sus experiencias de saber. 
El foco de esta primer etapa fue generar instancias de diálogo, pues compartir experiencias 
comenzó a generar cruces y resonancias entre las profesoras, a partir de comentarnos las diversas 
experiencias. Durante tres meses narramos y compartimos nuestras experiencias de tránsito, a 
través de este espacio on-line. El objetivo era ir reflexionando narrativamente cómo se percibían 
en tanto artistas y docentes, desde sus sentidos como mujeres. Para ello, semanalmente les 
proponía diversas preguntas abiertas en relación a sus formaciones, prácticas y experiencias como 
artistas y docentes. Compartimos las diversas creencias y concepciones sobre las artes y la 
enseñanza de las artes, también el lugar que ocupaban los otros en nuestras práctica artísticas y 
docentes, entre otras cuestiones. 
 
En este sentido, esta plataforma virtual permitió el primer acercamiento etnográfico, pues, desde 
el compartir y dialogar sobre nuestras experiencias comenzamos a forjar las primeras relaciones. 
También esta plataforma me ayudó a ir desarrollando los objetivos específicos de este estudio y 
comencé a indagar de qué manera el acto de narrar reflexivamente sus experiencias, me iba 
remitiendo aspectos relevantes sobre la experiencia del saber pedagógico y sus diversos 
recorridos de saber. Esta herramienta me ayudó a concretar los temas y preguntas que orientaron 
el siguiente trabajo presencial con el grupo de profesoras, ya que los relatos de experiencias que 
se generaron en la plataforma fueron la base de las entrevistas personales que desarrollé en la 
segunda parte del trabajo de campo en Chile.  
 
Es importante recalcar que al término de esta experiencia no desarrollé un análisis 
exhaustivo de sus relatos, más bien una lectura global donde extraje los principales temas desde 
donde desarrollé las preguntas que continué en las entrevistas presenciales. Luego, al término de 
la segunda recogida de evidencias, todos los relatos de la plataforma  fueron incluidos en el 
proceso de codificación y análisis.  
 
Por último, también me parece relevante contar que fue, en esta primera etapa, cuando 
comencé a negociar mi lugar como investigadora. A partir de aquí decidí no situarme como una 
etnógrafa que simplemente leía las experiencias que las participantes compartían, sino que desde 
el inicio me situé como parte del grupo. Así, en la plataforma participé del mismo modo que ellas 
lo hicieron. Este posicionamiento me llevó a constantemente cuestionar qué significa e implica 
investigar como parte de un grupo online y a posicionarme como investigadora insider-outsider  
(Sandra Acher, 2000; Caroline Humphrey, 2007; Sonya Dwyer and Jennifer Buckle, 2009; Jodie 
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Taylor, 2011; Carrie Paechter, 2012), tanto en esta primera etapa, como a lo largo de la 
investigación. 
 
 
DEFINIENDO MI POSICIÓN COMO INVESTIGADORA DESDE LA RELACIÓN 
 
La primera etapa de acercamiento a las profesoras fue crucial para comprender que a lo largo del 
trabajo con las profesoras (tanto virtual como presencialmente) iría transitando entre el dentro y 
el fuera; sin una posición fija. 
 
Aquella decisión surgió tras preguntarme `qué lugar ocuparía en la plataforma virtual´. En este 
sentido, opté por no actuar como “analista invisible” o una simple “lurker” (Christine Hine, 2001) 
de la plataforma, porque al mismo tiempo que era investigadora me vivía como mujer, artista y 
docente, y desde esa experiencia ontológica comprender las experiencias de otras artistas y 
profesoras implicó involucrarme sin eludir u omitir mis propias circunstancias. Ahora bien, me 
detengo en este punto y remarco una diferencia. Abdi Kusow (2003) me enseñó que un o una 
investigadora puede compartir muchas características con sus participantes, pero eso no 
determinará su posición insider, ya que ello dependerá de las relaciones que se formen con el 
grupo y cómo se van negociando. En este sentido, no solo compartir con las participantes 
vivencias como mujeres artistas y docentes (a pesar de que no estar ejerciendo docencia como 
ellas en esos momentos), llevó a sentirme parte del grupo. Más bien fue la relación que durante el 
proceso fuimos generando. Ser observadora participante o bien participante activa, y reflexionar, 
escribir y compartir, al igual que las otras profesoras, fue fundamental para la relación que fuimos 
formando, y por ende, el posicionamiento que fui tomando. 
 
Por otro lado, si bien participar activamente de la plataforma significó reflexionar y narrar 
semanalmente mis experiencias al igual que ellas, también me percaté que con algunas preguntas 
mi posicionamiento insider era cuestionado. En este proceso caía en la cuenta que al igual como 
me señalaban algunas investigadoras feministas (Sandra Acher, 2000; Caroline Humphrey, 2007; 
Sonya Dwyer y Jennifer Buckle, 2009; Jodie Taylor, 2011; Carrie Paechter, 2012), nunca era 
completamente una insider, ya que habían ciertos aspectos que en tanto  investigadora me 
condicionaban o limitaban. Por ejemplo, el hecho de no estar ejerciendo docencia en esos 
momentos me impedía contar aspectos sobre mi práctica docente actual, por lo que en esos 
casos recurría a compartir mis experiencia pasadas. Frente a este tipo de situaciones, si bien ellas 
no me hacían sentir menos parte del grupo, notaba que mi posicionamiento estaba, al igual como 
lo experimentan Sonya Dwyer y Jennifer Buckle (2009) en un espacio entre o bien `in bettween´.  
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1.2. SEGUNDO ACERCAMIENTO AL GRUPO DESDE LA RELACIÓN PRESENCIAL 
 
El segundo acercamiento al grupo de profesoras fue, como diría Joan-Carles Melich (1994), 
una relación cara a cara, una donde el rostro ya no aparecía mediatizado por lo virtual sino que 
sin intermediarios. Ahora nuestra mirada podía fijarse en la corporeidad de la otra y desvelarse 
desnuda, lo que nos llevó a experimentar esa extraña, fundamental y a veces no habitual 
fenomenología del rostro24. Esta es en la que el otro u otra, como rostro y mirada, es cómplice y 
sujeto. 
Pienso que el rostro y la mirada no es un simple dato que entrego, ni menos aún que se deba dar 
por sentado, ya que en los encuentros con las profesoras, el rostro y ese juego de miradas era 
también una evidencia. Era una forma de estar simbólica que abría espacio a las palabras y al 
diálogo para poder contarse. Poner el foco en el rostro, en la mirada cuerpo a cuerpo y la escucha 
(José Contreras, 2013), no hacía de las entrevistas un efecto causa-consecuencia o bien pregunta-
respuesta, sino una instancia donde el relato de experiencias incluía miradas, gestos, expresiones 
y que fue transformando al espacio de entrevistas en uno que, tal como se planteó en el 
“Encuentro de Historias de Vida en Educación”, era de relación (Fernando Hernández et al., 
2011a). 
 
En estas jornadas también se habló de la escucha como formas para romper con las 
relaciones de poder dentro de la investigación. A largo de este estudio, he sido consciente de las 
dificultades que implicaba el proceso de entrevistas y acompañamientos con unas participantes 
que, al igual que yo se viven como artistas y profesoras y, por ende, un proceso donde las 
relaciones entre investigadora e investigadas se volvía complejas (Joan Smith, 2012; Deborah 
Ceglowski, 2000; Orit Karnieli-Miller, Roni Strier y Liat Pessach, 2009). Por ello que establecer los 
límites entre nuestros roles fue un proceso de negociación constante, por lo que opté por la 
escucha y la mirada activa como mis herramientas. Además estas marcaron mi posición durante 
este proceso y ayudaron a no teñir el proceso en relaciones de poder ya que, a pesar de ser quien 
proponía el estudio y las principales peguntas de las entrevistas, la relación de confianza ayudó a 
ir generando un tipo de saber que se fue construyendo con ellas, a partir de lo compartido en los 
encuentros como una forma `de ir siendo en el vínculo´. Esta idea la relaciono con lo que Amalia 
Creus y Karla Alonso explicaron en las Jornadas de Historias de Vida (Fernando Hernández et al. 
2011), pues, explican que al realizar una investigación narrativa entramos en relación con otros y 
otras, donde vamos construyendo un puente que sostiene y posibilita la investigación como una 
mediación. 
 
Por otro lado, si bien intenté que mi posicionamiento durante las entrevistas y 
acompañamientos fuese de apertura y escucha, la mirada y la palabra en presencia nos colocó en 
un espacio simbólico donde pude ir reconociendo en sus experiencias como mujeres —en sus 
palabras, gestos, emociones y recuerdos—, el valor de sus saberes. Esto ya que, como expresa 																																																								
24 Joan-Carles Mèlich es consciente que el rostro no es un fenómeno y, por ende, no es aquello lo que se estudia 
en la fenomenología que él propone. A pesar de ello, el autor llama así al estudio de las experiencias donde el 
rostro, como corporeidad, media las relaciones duales y de intercambio cotidiano. Se refiere a los fenómenos 
donde, en la relación cara-cara, se descubre al otro u otra como sujeto de corporeidad; de saber. 
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Petra Munro (1998), para realizar historias de vida o investigación con mujeres, el punto de 
partida es tomar en serio sus historias y reconocer como saberes válidos el qué y cómo hablan de 
sus vidas. 
 
Además, sobre el tipo de entrevistas entre mujeres, Ana Lau Jaivén (1994) cuenta que no 
hay una estructura específica para estos encuentros. Sin embargo recalca la importancia de la 
comunicación entre estas, centrando la mirada y la escucha no solo en lo que las entrevistadas 
dicen, también en los sentimientos y actitudes que acompañan dichos relatos. Poner atención a 
estas sugerencias de Ana Jaivén me ayudaron a ir formando una relación de mayor confianza con 
las maestras de este estudio, e implicó no solo consentir (José Contreras y Nuria Pérez de Lara, 
2010) con aquello que estaban contando, sino también asumir que muchos de sus relatos me 
resonaban y se cruzaban con mi experiencia como mujer artista y profesora, cuestionándola. 
Ponerse a disposición de la escucha significa escuchar otros relatos activamente, dejando que 
éstos interroguen y disrumpan los tuyos, pues aquello nos permite aprender de nuestra historia y 
de la vida (José Contretas, 2013a).  
 
Por último, poner atención a detalles de los encuentros —gestos, miradas, silencios, 
movimientos, sentimientos, etc.—, aportó otras evidencias y relatos corpóreos que complejizaba 
sus experiencias, abriéndolas hacia nuevas posibilidades del saber que se vinculan con lo que Rosi 
Braidotti (1991) ha llamado las `raíces corpóreas del pensamiento´.  
 
 
EL TÚ A TÚ EN LAS ENTREVISTAS Y LOS ACOMPAÑAMIENTOS 
 
Desarrollé con cada profesora un total de ocho encuentros personales, de alrededor 90 
minutos cada uno. También desarrollamos dos focus group con todo el grupo y acompañé a cada 
maestra alrededor de 5 sesiones a sus prácticas docentes.  
 
En mis manos —y semejante a las etnografías clásicas— llevaba una grabadora, una cámara 
fotográfica y mi diario de campo. La grabadora era evidente. Opté que esta registrara nuestros 
diálogos y así poner acento a otros aspectos como la escucha, la mirada activa y sus gestos. La 
cámara me permitía, al final de nuestros encuentros, registrar el escenario, el espacio donde 
estábamos y a ellas. Por último, en mi diario relataba todas aquellas frases, preguntas o aspectos 
que sucedían, no en el momento mismo de la entrevista —ya que en esas instancias optaba por 
escuchar activamente— sino después de ellas. También opté por el diario cuando las acompañé a 
sus prácticas docentes, ya que preferí no grabar los diálogos y escribir lo que acontecía, como 
notas y relatos etnográficos. 
 
El objetivo de este apartado es compartir cómo se desarrollaron las entrevistas, los 
acompañamientos a sus prácticas docentes y los focus group, valorando y respetando estas 
etapas como un relato ordenado y progresivo de cómo fue el proceso cronológicamente (Figura 
1). Relato de qué trataron los encuentros, cómo los desarrollé y abordé con las participantes para 
comprender el problema de sus saberes. Paralelo a ello —como si fueran dos hilos trenzados—, 
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iré contando pequeños relatos de cómo viví estos encuentros, qué preguntas, problemas y 
contradicciones me surgían y hacia dónde me iba desplazando. Esto porque, y es preciso 
señalarlo, relatar un proceso de recogida de evidencias sin tomar en cuenta la relación, sería 
negar que fue, a partir de este vínculo, desde donde surgieron sus saberes y posteriormente esta 
tesis. 
 
Por ello, la estructura formal del siguiente apartado se divide en dos. Mientras al lado 
izquierdo voy relatando lo que formalmente sucedió en las diversas etapas de entrevistas y 
acompañamientos, en el lado derecho presento algunos escritos de mi diario de campo. Incluyo 
estos apuntes reflexivos y a veces hasta anecdóticos, pues, como acontecimientos y experiencias 
de saber me iban entregando luces y pistas en la investigación. A partir de los relatos de mi diario, 
por un lado pongo en contexto la experiencia vivida en aquellas instancias y, por otro, voy 
relatando el proceso que experimenté en cuanto a dilemas o bien, cómo aquellas instancias o sus 
relatos me llevaban a, como invita el método de la teoría fundamentada, pensar sentidos 
interpretativos a través de memos (Kathy Charmaz, 2012). 
 
 
 
 Figura 1.  Etapas y métodos para la recogida de evidencias en la segunda etapa. 
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LAS ENTREVISTAS. RELATANDO Y RETRATANDO LOS ESPACIOS DE CONVERSA 
 
Joan Pujadas (2000) me ayudó a configurar el tipo de entrevistas que desarrollaría con las 
profesoras. Este autor señala que las entrevistas en profundidad y semiestructuradas son 
esenciales para realizar historias de vida y describe tres elementos básicos para este tipo de 
encuentros: (1) que éstos sean abiertos y en profundidad, donde el investigador(a) estimula al 
colaborador(a) para que siga el hilo de su narración. (2) Apoyar las entrevistas con documentos 
y/o elementos personales del colaborador(a). Por ello indica que sería recomendable realizar las 
entrevistas en un espacio donde el o la participante pueda tener a mano estos documentos. (3) 
Para apoyar la narración e ideas del informante tener las entrevistas anteriores transcritas. 
 
A partir de sus ideas y la técnica de recogida de relatos que utilizaron mis principales 
referentes de investigaciones feministas narrativas (The Personal Narrative Group, 1989; Petra 
Munro, 1998; Sue Middletton, 1993; Kathleen Casey, 1993; Joan Smith, 2012) comenzaron las 
entrevistas presenciales con las maestras. 
El tipo de entrevista que realizamos fue esa que Riv-Ellen Prell (Personal Narrative Group, 
1989) llama relación sujeto-sujeto o bien –agregaría yo – mujer a mujer, ya que el aspecto de 
género no fue un simple detalle o valor añadido, sino la palanca que nos permitió hacer de las 
entrevistas y los acompañamientos a sus prácticas docentes, unos espacios de mediación y 
reflexión compartida.  
 
La mayoría de estos encuentros fueron, a elección de las participantes, en el mismo sitio. 
Así, por ejemplo y debido a la intensa jornada laboral de Valentina, nos reuníamos siempre en el 
centro donde trabajaba. Con Victoria nos encontrábamos siempre en el mismo café de Avenida 
Italia con Caupolicán, un sitio ameno y acogedor. Así también, con Ángela nos reunimos en 
distintos cafés que rodeaban el metro Bellas Artes, y con María José todos nuestros encuentros 
fueron a petición suya en su departamento. 
 
El primero encuentro tuvo el objetivo de —¡finalmente!— conocernos, ponerle rostro a 
esas relaciones que comenzamos virtualmente y fueron, en todas, una cita más informal. En estas 
primeras citas o encuentros, a pesar de que ellas ya habían comenzado a participar en la 
investigación, habían leído y estado de acuerdo con el informe de consentimiento (Anexo nº1), 
volví a explicarles de qué trataba el estudio y su rol como participantes. Nuevamente les enseñé el 
protocolo de negociación y de confidencialidad para conversarlo. En esta instancia también 
dialogamos sobre las posibles fechas y nos organizamos en cuanto a las entrevistas que iríamos 
realizando a lo largo del semestre, así como del focus group y mi período de acompañamiento a 
sus prácticas docentes. 
 
Luego de este encuentro, las primeras cuatro entrevistas estuvieron enfocadas en las 
fuentes del saber docente25 que, como literatura leída previamente, orientaría la pregunta por la 
conformación de sus saberes. Así, valorando las ideas de Joan Pujadas (2000), estas entrevistas las 																																																								
25 Para profundizar sobre la tematización del saber docente se invita a revisar la literatura revisada sobre el 
problema de estudio. 
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desarrollé a partir de preguntas abiertas o semiestructuradas, promoviendo la reflexividad, el 
pensamiento en voz alta y la estimulación del recuerdo (Merlin, Wittrock, 1990).  Estos tres 
métodos me ayudaron a que, desde las preguntas y el diálogo que fue surgiendo, compartieran 
sus experiencias.  
 
Como acordamos con las profesoras, no necesariamente tenían que responder a todo el 
listado de preguntas, sino las que ellas consideraban que habían influido en su trayectoria 
profesional y conformación de saberes docentes. Así también, las invité a compartir otros 
aspectos que quizás yo no había incluido y que para ellas fuese relevante. Las preguntas que les 
proponía, a parte de haber sido configuradas en base a la tematización inicial del saber docente, 
también fueron realizadas tomando en cuenta los relatos que compartían en el espacio virtual. En 
este sentido, si bien los temas a desarrollar –como fuentes de saber docentes– eran semejantes 
para todas, algunas preguntas iban variando entre cada profesora, en relación a sus diversas 
experiencias y enfoque de los relatos virtuales.  
 
Así también, valorando la tercera idea de Joan Pujadas (2000) –sobre la transcripción de las 
entrevistas– luego de cada encuentro realizaba la transcripción. Así, paralelo a este proceso iba 
escribiendo memos, los que me permitían ir reflexionando, apuntando nuevas preguntas para las 
siguientes entrevistas y profundizar en ciertos temas que notaba importantes en la conformación 
de sus saberes.  
 
Además, como hacía la transcripción casi inmediatamente después, recordaba casi todos 
aquellos detalles que muchas veces quedan fuera de la grabadora. Como por ejemplo la 
disposición de sus cuerpos y miradas, sus gestos y emociones. En nuestros encuentros, mientas se 
narraban, muchas veces sus miradas se emocionaban o se perdían. Aquellos momentos —que yo 
vivía como lo que María Zambrano (1991) ha llamado epifanía de la realidad26—, en algunas 
ocasiones decían más que sus palabras, los que también se me mostraban como evidencias para 
el análisis y la reconstrucción de las narraciones biográficas. 
Esto que fui realizando –las transcripciones, memos, nuevas preguntas– y que en su 
momento no caí en la cuenta, es lo que en la metodología de la Teoría Fundamentada llaman 
muestreo teórico (Kathy Charmaz, 2006). Este proceso implica un movimiento constante hacia 
adelante y hacia atrás en la investigación, ya que al ir realizando un previo análisis de los relatos  –
a través de los memos y transcripciones– van surgiendo nuevas preguntas y, con ello, nuevos 
caminos e interpretaciones (Kathy Charmaz, 2012)27. En este sentido, si bien las preguntas de las 
entrevistas estaban organizadas para orientar los encuentros, estas se fueron nutriendo de, por 
un lado, los aspectos, experiencias, gestos y emociones que ellas acentuaban y señalaban en la 
conformación de sus saberes. Por otro lado y, como señalé anteriormente, las entrevistas 
también fueron tomando nuevas formas en relación a los aportes de los memos y transcripciones 
previas de los relatos.  																																																								
26 Explica María Zambrano que la epifanía de realidad refiere a la felicidad que se revela cuando algún aspecto de 
la realidad –en nuestro caso, nuestros encuentros– se hace visible, se muestra sensatamente.  
27 Para profundizar sobre el método de análisis se invita a  leer el siguiente apartado donde comparto el proceso 
de análisis.		
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Así,   en   la   primera   entrevista   les   propuse   hablar   de   las   dos  
primeras  fuentes  de  saberes:    
  
SABERES PERSONALES 
Éstos  estaban  enfocados  a   sus   sentidos  como  mujeres.  A  partir  
de  esta  fuente  de  saber  las  invité  a  compartir  lo  que,  desde  estas  
preguntas   –como   subtemas—,   consideraban   relevante   en   la  
conformación   de   su   saber   pedagógico   y   desarrollo   profesional  
docente.  Algunas  de  las  preguntas  que  las  invitaba  a  reflexionar  
eran:  
  
− ¿Recuerdas  experiencias  de  la  infancia  y  adolescencia  que  
te  hayan    marcado?  
− ¿Cómo  fue  la  experiencia  con  el  arte  en  la  infancia  y  
adolescencia?  
− ¿Qué  recuerdas  de  la  convivencia  con  tu  familia?  (en  cuanto  
a  los  roles  de  género  en  el  hogar,  las  obligaciones  con  los  
padres,  etc.)  
− ¿Recuerdas  figuras  familiares  importantes  y/o  modelos  o  
figuras  femeninas  en  la  familia?  
− ¿Cómo  crees  que  fuiste  aprendiendo  tu  sentido  como  mujer  
en  y  con  la  familia?  
− ¿Cómo  ha  sido  ser  madre,  novia,  pareja,  esposa…?  
− ¿Cómo  has  vivido  tu  desarrollo  profesional  artístico  y/o  
docente,  en  tanto  mujer?  
− ¿Cómo  te  percibes  como  mujer?  (Pregunta  retomada,  
desde  el  espacio  virtual,  para  profundizar)  
− ¿Qué  relación  ves  entre  tu  sentido  como  mujer  y  tu  
desarrollo  como  profesora  de  artes?  
  
SABERES DE LA FORMACIÓN Y EXPERIENCIA SOCIO-ESCOLAR   (en   la  
infancia  y  adolescencia)    
Nuevamente,  a  partir  de  este  tema  las  invité  a  compartir  lo  que,  
desde   estas   preguntas   consideraban   relevante   en   la  
conformación   de   su   saber   pedagógico   y   desarrollo   profesional  
docente.  
− ¿Qué  experiencia  tuviste  como  mujer  en  la  educación  pública  
y/o  privada  –  laica  y/o  católica?  
− ¿Recuerdas  figuras  docentes  importantes  y/o  modelos  o  
figuras  femeninas  en  la  escuela?  
  
  
Recuerdo  que  para  el  
primer  encuentro  con  
Valentina,  hicimos  la  
entrevista  en  esas  salas  
especiales,  donde  los  
profesores  suelen  hacer  
entrevistas  con  los  padres  
de  los  estudiantes.  La  sala  
era  pequeña  y  poco  
acogedora.  Era  tan  pequeña  
que  nuestros  diálogos,  más  
que  nada  sus  relatos,    
parecían  retumbar  en  esas  
cuatro  paredes.  Noté  que  
en  su  dedo  angular  llevaba  
un  parche,  uno  grande  y  
que  evidenciaba  que  lo  
sucedido  no  había  sido  un  
simple  corte  culinario.  Para  
romper  el  hielo  que  en  esa  
sala  nos  dividía,  le  pregunté  
qué  le  había  sucedido.  Me  
contó  algo  que,  a  primeras,  
podía  ser  una  simple  
anécdota,  pues,  para  mí  fue  
también  una  evidencia.  “Le  
estaba  enseñando  a  los  
niños  a  cortar  con  tip-­‐top  y  
les  enseñé  a  cortarse  con  
tip-­‐top”  –explico  riendo–  y,    
desde  esa  escena  
tragicómica,  comenzó  a  
explicarme      –con  lágrimas  
en  los  ojos–  lo  hermoso  que  
había  significado  para  ella  
mostrarse  desnuda  y  frágil  
ante  sus  estudiantes…  
  
  
  	  148  
− ¿Cómo  crees  que  fuiste  aprendiendo  tu  sentido  como  mujer  
en  la  escuela?  
− ¿Recuerdas  exámenes,  evaluaciones,  materiales  escolares,  
castigos  o  sanciones  o  cambios  de  escuelas  que,  como  mujer,  
te  hayan  marcado?  
− ¿Cómo  vivías  la  relación  y  diferencia  sexual  en  la  escuela?  
− ¿Qué  relación  o  sentido  ves,  entre  tu  experiencia  como  mujer  
en  la  escuela  y  tu  desarrollo  como  docente  de  artes?  
− ¿Cómo  fue  tu  experiencia  del  aprendizaje  artístico?  
  
En  la  segunda  entrevista  les  propuse  hablar  de  otras  dos  fuentes  
de  saberes:  
  
SABERES DISCIPLINARIOS   (procedentes   de   la   formación  
profesional  como  licenciadas  en  artes  visuales)  
  
Éstos,   si   bien  no   tenían  un   foco  específico   en   su   sentido   como  
mujeres,  también  fue  un  ámbito  considerado  en  las  preguntas.    
Las   invité   a   compartir   lo   que,   desde   estas   preguntas,  
consideraban   relevante   en   la   conformación   de   su   saber  
pedagógico  y  desarrollo  profesional  docente.    
  
− ¿Qué  recuerdas  sobre  tu  elección  profesional  por  las  artes,  
tuviste  limitaciones  familiares  o  dudas  vocacionales?  
− ¿Qué  recuerdas  sobre  las  condiciones  de  la  enseñanza  y  
aprendizaje  artístico  (infraestructura,  materiales,  recursos)?  
− ¿Qué  recuerdas  sobre  el  tipo  o  forma  de  enseñanza,  los  tipos  
de  exámenes  y  evaluaciones  artísticas?  
− ¿Figuras  docentes  importantes  y/o  modelos  o  figuras  
femeninas  en  la  universidad?  
− ¿Cómo  vivías  la  relación  y  diferencia  sexual  en  la  escuela,  con  
los  compañeros/as  y  profesores/as?  
− ¿Qué  aspectos  recuerdas  sobre  aprender  artes  visuales  y  
aprender  a  ser  artista?  
  
Es   importante   señalar   que   Ángela   no   estudió   licenciatura   en  
Artes   Visuales   y   posteriormente   la   formación   pedagógica,   sino  
que  pedagogía  en  artes  visuales.  Por  ende,  su  formación  artística  
y  pedagógica  fue  paralela  por  lo  que  aquel  encuentro  hablamos  
de   su   formación   como   artista-­‐docente.   Así   también,   Victoria,  
luego  de   realizar   la   licenciatura  en  Artes  Visuales  no  desarrolló  
estudios   formales   sobre   pedagogía,   sino   que   éstos   los   fue  
aprendiendo  en    
También  recuerdo  que  para  
este  primer  encuentro  con  
María  José  acudí  a  su  hogar.  
Me  recibió  y  antes  de  
comenzar  la  entrevista  la  
acompañé  a  la  cocina  para  
preparar  su  merienda.  
Estaba  agotada  después  de  
un  intenso  día  de  trabajo.  
Para  mi  sorpresa,  cuando  
nos  dirigimos  al  sitio  para  
comenzar  la  entrevista  no  se  
sentó  en  el  salón,  como  la  
vez  anterior,  sino  que  
caminó  directamente  hasta  
el  final  del  pasillo  y  me  hizo  
señas  para  que  fuese.  
Entramos  a  su  taller,  un  
espacio  mágico;  suyo.  Era  la  
segunda  vez  que  nos  
veíamos  y  ya  no  era  extraña,  
sino  su  cómplice,  aquella  
escena  llevó  a  preguntarme  
¿qué  significa  investigar  
desde  un  espacio  de  
confianza?  
  
  
MIS DUDAS Y DILEMAS DURANTE 
EL PROCESO DE ENTREVISTAS 
 
 
El  primer  dilema  importante  que  
viví,  a  lo  largo  del  proceso  de  
entrevistas  virtuales  y  
presenciales,  fue  cuando  
comencé  a  notar  que  las  
profesoras  no  cuestionaban  su    
posición  como  mujeres.  En  mi  
marco  teórico,  previo  a  la  
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su   trayectoria   docente,   a   partir   de   diversos   cursos   de  
capacitación.  En  su  caso,   las  preguntas  sobre   la   formación  para  
la   docencia,   estuvieron  enfocadas   en   cómo   fue   aprendiendo   la  
enseñanza  desde  su  trayectoria  profesional. 
 
SABERES DE LA FORMACIÓN PROFESIONAL PARA LA DOCENCIA  
Nuevamente,  a  partir  de  esta  fuente  las  invité  a  compartir  lo  que  
consideraban   relevante   en   la   conformación   de   su   saber  
pedagógico  y  desarrollo  profesional  docente.  
  
− ¿Qué  recuerdas  sobre  tu  elección  profesional  por  la  
enseñanza  de  las  artes,  tuviste  limitaciones  familiares  o  dudas  
vocacionales?  
− ¿Qué  recuerdas  sobre  las  condiciones  de  la  enseñanza  y  
aprendizaje  (infraestructura,  materiales,  recursos)?  
− ¿Qué  aspectos  recuerdas  sobre  el  tipo  o  forma  de  enseñanza,  
exámenes  y  evaluaciones,  cursos,  metodologías?  
− ¿Recuerdas  figuras  docentes  importantes  y/o  modelos  o  
figuras  femeninas  en  la  universidad?  
− ¿Cómo  vivías  la  relación  y  diferencia  sexual  en  la  escuela,  con  
los  compañeros/as  y  profesores/as?  
− ¿Cómo  fue  para  ti  aprender  a  ser  profesora  de  artes  en  la  
universidad?  
− ¿Cómo  viviste  tu  parte  artística  en  esta  formación  docente?    
− ¿Qué  relación  ves  entre  tu  formación  docente  y  tu  desarrollo  
como  docente  de  artes?  
  
En  la  tercera  entrevista  les  propuse  hablar  de  otras  dos  fuentes  
de  saberes:  
  
SABERES DE LA PRÁCTICA ARTÍSTICA  (procedentes  de  su  trabajo  e  
interés  plástico  y/o  visual).    
  
A   partir   de   esta   fuente   de   saber   las   invité   a   compartir   lo  
consideraban   relevante   en   la   conformación   de   su   saber  
pedagógico  y  desarrollo  profesional.    
Tomando  en  cuenta   la   idea  de   Joan  Pujadas   (2000),  de  apoyar  
las   entrevistas   con   documentos   y/o   elementos   personales   del  
colaborador(a),   le   pedí   a   cada   una   que,   cuando   me   contara  
sobre   su   desarrollo,   hacer   e   interés   artístico   me   fuese  
compartiendo  imágenes  de  sus  trabajos  artísticos.  
  
  
  
recogida  de  las  evidencias,  
estaba  situada  desde  una  
perspectiva  feminista  
posmoderna  y  
posestructuralista,  bajo  la  cual  
comprendía  la  noción  de  género  
como  aquella  que  debía  ser  
deconstruída  y  cuestionada  
(Judith  Butler,  2007)  para,  a  
través  de  sus  relatos,  buscar  
nuevas  formas  de  nombrarse,    
pensarse  y  significarse.    
  
Sin  embargo,  a  partir  de  las  
preguntas  sobre  cómo  se  
percibían  en  tanto  mujeres,  me  
descolocó  que,  si  bien  ellas  sí  
criticaban  y  cuestionaban  los  
roles  tradicionales  de  género,  
ellas  no  transitaban  hacia  un  
espacio  de  deconstrucción  y  
cuestionamiento  de  sí  mismas.  
Notaba  que  en  las  entrevistas,  
sus  modos  de  percibirse  y  
relatarse  tomaban  mayor  
relación  con  el  pensamiento  de  
la  diferencia  sexual  que  con  las  
teorías  feministas  
posestructuralistas,  pues  se  
posicionaban  desde  un  lugar  
simbólico.  Aquello,  en  un  
principio  resultaba  conflictivo,  
ya  que  no  lograba  comprender  
lo  que  me  explicaban  y,  sobre  
todo,  desde  dónde  se  estaban  
contando.  Muchos  de  sus  
relatos  me  desestabilizaban  y    se  
contradecían  con  mi  propio    
posicionamiento  
epistemológico.    
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—  Cuéntame  de  tu  área  de  interés  artístico  y  tu  desarrollo  como  
artista.  
—Cuéntame  de  tu  proceso  como  artista,  ¿cómo  te  vives  y  
enfrentas  como  artista?  
—Cómo  vives  tu  experiencia  como  artista  en  relación  a  tu  obra,  
a  ti  misma,  a  tu  práctica  docente,  a  tu  día  a  día  y  los  demás?  
  —Cómo  te  percibes  como  artista?  
—Cómo  contribuye  e  influye  tu  práctica  artística  en  tu  práctica  
como  docente  de  artes?  (Pregunta  retomada,  desde  el  
espacio  virtual,  para  profundizar)  
—Cómo  se  hace  presente,  contribuye  e  influye  (o  no)  tu  trabajo  
en  tu  práctica  como  docente  de  artes?  
  
  
SABERES DE LA TRAYECTORIA PROFESIONAL DOCENTE 
  
− ¿Cómo  viviste  tus  primeras  experiencias  docentes?  
− Cuéntame  de  tus  experiencias  docentes  en  relación  a:  
-­‐Cambios  de  trabajo  
-­‐Cursos  de  capacitación  y  perfeccionamiento  docente  
-­‐Cambios  educativos,  sociales,  políticos  y  culturales  que  
hayan  afectado    tu  trabajo  como  profesora  de  artes.  
-­‐Reformas  educativas  en  el  área  artística  desde  el  ministerio  
y/o  el  centro  educativo.  
-­‐Cambios  de  metodología  y  contenidos.  
− ¿Qué  piensas  de  tus  condiciones  de  trabajo  (salario,  relaciones  
con  los  compañeros(as)  y  alumnos(as),  materiales  de  trabajo,  
infraestructura,  recursos,  etc.)  
− ¿Cómo  percibiste  la  dimensión  de  género  por  parte  de  los  
directivos(as),  otros(as)  profesores(as),  apoderados  y  
estudiantes?  
− ¿Cómo  vives  la  presión  social  de  la  escuela?  
  
  
En  la  cuarta  entrevista  les  propuse  hablar  de  otras  dos  fuentes  de  
saberes  y,  por  último  que,  a  raíz  de  la  última  fuente  de  saber,  me  
contaran   cómo   sería   la   actividad   que   me   invitarían   a  
acompañarlas  a  su  práctica  docente.  
  
  
  
  
Frente  a  ello,  tuve  que    –como  
se  propone  en  las  Jornadas  de  
Historias  de  Vida–    “Suspender  
el  juicio.  Hacer  un  vacío  en  mí  
para  dar  espacio  al  otro”  
(Fernando  Hernández  et  al.  
2011:  170).    
  
Estas  situaciones  que  
pueden  parecer  un  simple  
detalle  o  anécdota,  fueron  
un  proceso  relevante  
durante  el  proceso  de  
entrevistas,  y  al  igual  que  
Petra  Munro	  (1998),  me  
llevaron  a  un  
reposicionamiento  para  
cuestionar  las  teorías  en  las  
que  me  situaba,  así  también  
mi  lugar.	  
  
A  partir  de  la  nueva  escucha  
comencé  a  poner  atención  a  
los  planteamientos  de  la  
práctica  de  la  diferencia  
sexual  (Librería  de  mujeres  
de  Milán,  1991;  Lía  Cigarini,  
1995,  Milagros  Rivera,  1994,  
1997,  2001.),  sobre  todo  
aquellos  que  tomaban  
relación  con  la  enseñanza  
(Anna  María  Piussi,  1996;  
Luigina  Mortari,  2002;  
Sofías,  2002,  2007,  2013;  
Milagros  Montoya,  2006,  
2008;  Nieves  Blanco,  2005,  
2006,  etc.).  Muchos  de  los  
relatos  de  saber  de  las  
profesoras  me  remitían  a  las  
interpretaciones  simbólicas  
que  estudia  la  perspectiva  
de  la  diferencia  sexual.  
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SABERES DE LOS ESTUDIANTES 
  
-­‐      Cómo  es  la  relación  que  tienes  con  tus  estudiantes?    
-­‐      Cómo  es  la  relación,  en  cuanto  a  diferencia  sexual,  que  tienes  
con  los  estudiantes?  
-­‐      Cómo  ves  la  relación,  en  cuanto  a  diferencia  sexual,  que  
tienen  entre  los  estudiantes?  
-­‐      Cómo  vinculas  tu  saber  de  las  artes  con  el  saber  de  tus  
alumnos?  
  
SABERES CURRICULARES   (procedentes   de   los   programas   y   libros  
didácticos  utilizados  en  el  trabajo)    
  
A  partir  de  esta  fuente  las  invité  a  compartir  lo  que,  desde  estas  
preguntas,   consideraban   relevante   en   la   conformación   de   su  
saber  pedagógico  y  desarrollo  profesional  docente.  
  
− ¿Qué  piensas  sobre  el  proyecto  educativo  del  centro?  
− ¿Qué  piensas  sobre  el  currículo  nacional?  
− ¿Qué  piensas  sobre  los  planes  y  programas  de  artes?  
− ¿Qué  piensas  sobre  los  objetivos  fundamentales,  los  
objetivos  fundamentales  transversales,  los  contenidos  
mínimos  obligatorios,  la  distribución  temporal,  etc.?  
− Como  artista,  ¿cómo  te  sientes  frente  a  los  programas?  ¿te  
limitan  o  ayudan?  
− ¿Qué  es  lo  que  te  importa  e  interesa  que  aprendan  tus  
alumnos?  
− ¿Cómo  planificas  y  evalúas  tomando  en  cuenta  los  intereses  
tuyos  y  los  de  tus  estudiantes?  
Para   finalizar   la   cuarta   entrevista   y   comenzar   el   período   de  
acompañamiento  a  sus  prácticas  docentes  –en  base  a  las  cuales  
realicé  las  dos  siguientes  entrevistas–  les  pedí  que  me  contaran  
sobre  la  actividad  que  iría  a  observar.  Para  ello  les  pedí  que  me  
contaran  un  poco  acerca  de:  
  
− ¿Qué  tomaste  en  cuenta  a  la  hora  de  pensar  esta  actividad?  
¿tus  intereses  como  artista?  ¿las  características  e  intereses  
de  tus  alumnos?  
− ¿Cómo  la  piensas  evaluar?  
− ¿Qué  unidad  y  contenido  me  invitas  a  observar?  
− ¿Cuál  es  el  objetivo  de  la  actividad?  ¿Qué  quieres  que  los  y  
las  estudiantes  aprendan?    
− ¿En  qué  consiste  la  actividad?  
  
  
De  esto  modo  escuchar,  
abrirse,  corromperse  y  
dejarse  sorprender  por  lo  
que  las  profesoras  contaban  
me  llevó  a  comprender  que    
  
“Investigar  la  experiencia  
educativa  es  algo  más  que  
una  posición  integradora  
entre  estos  polos.  No  es  
tanto  una  postura  como  un  
lugar.  Es  colocarse  en  el  lugar  
donde  se  producen  estos  
cruces,  en  donde  se  viven,  
por  consiguiente,  sus  
paradojas,  o  sus  
contradicciones.  Y  ello,  desde  
una  actitud:  la  de  dejarse  
sorprender  por  lo  que  ocurre,  
la  de  atender  y  escuchar  lo  
que  la  realidad  nos  muestra”  
  (José  Contreras  y  Nuria  Pérez  
de  Lara  2010:  47).  
  
Por  ello,  dejarse  sorprender  
por  sus  relatos  y  atender  a  la  
realidad  que  me  estaban  
mostrando,  permitió  
colocarme  en  el  lugar  de  
esos  cruces  y  escuchar  
aquellas  paradojas  como  
saberes.  
  
Esto  que  cuento,  toma  
mucha  relación  con  aquello  
que  Patti  Lather  (2007)  
señala  en  su  libro  “Getting    
Lost”,  en  el  cual  reflexiona  
sobre  el  papel  que  —como  
metodología—  desarrolla  el  
investigador  e  investigadora  
feminista,  donde  no  es  la    
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héroe  de  su  historia,  ni  una  
experta,  sino  quien  va  
aprendiendo  en  relación  
con  los  y  las  investigadas.  
Por  ende,    la  investigación  
como  un  espacio  donde  se  
abren  nuevos  espacios    y    
donde  surgen  y  emergen  
nuevos  conocimientos.  
Otro  aspecto  relevante,  que  
fue  surgiendo  en  el  proceso  
de  entrevistas  fue  cuando  
poco  a  poco  las  profesoras  
comenzaron  a  ir  
expresando,  en  los  diversos  
encuentros,  todos  las  
tensiones  y  resistencias  que  
se    relacionaban  con  las  
diversas  fuentes  de  saberes  
que  íbamos  revisando  en  las  
entrevistas.  A  veces  con  
rabia,  otras  veces  con  
angustia,  frustración  o,  
también,  como  injusticia.    
  
En  un  momento  del  
proceso,  mi  
cuestionamiento  fue  qué  
hacer  con  cada  hilo  de  
tensión  y,  más  aún,  cuando  
éstos  se  cruzaban  creando  
nudos  que,  entre  sí,    me  
iban  remitiendo  a  aspectos  
relevantes  del  saber  
pedagógico.  No  saber  qué  
hacer  con  esos  hilos  que  
hablaban  de  sus  saberes,  
me  llevó  a  ir  
comprendiendo  que,  quizás,  
tenían  un  lugar  importante  
en  la  conformación  de  sus  
saberes
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ACOMPAÑÁNDOLAS A SUS PRÁCTICAS DOCENTES. EN EL CORAZÓN DEL SABER DOCENTE: EL SABER 
EXPERIENCIAL 
  
Acompañarlas   a   sus  prácticas  docentes  no   tenía   el   objetivo  de   comprender  o  detectar  qué  es   lo  
que  cada  una  de  ellas  sabía,  como  si  sus  saberes  docentes  fuesen  algo  abstracto  que  ellas  poseían.  
Más  bien  buscaba   comprender   cómo,  desde   su  práctica  docente,  ponían  en   relación   las  diversas  
experiencias  que  habían   relatado  en   las  entrevistas  anteriores,  así   también,  qué  nuevos  aspectos  
emergían.  Como  expliqué  en  el  marco  teórico,  el  saber  experiencial  es  aquel  que  se  origina  en   la  
práctica  cotidiana,  y  es,   según  Maurice  Tardif   (2004),  el  núcleo  vital  del   saber  docente.  Éstos  me  
remitían   a   los   saberes   que   las   profesoras   conformaban   al   ir   transitando   y   nutriéndose   de   los  
saberes   anteriores   para   dar   sentido   a   su   trabajo   cotidiano.   Por   ello,  mi   foco   de   atención   estaba  
puesto   en   cómo   –en   ese   saber   experiencial–   tomaban   cuerpo,   vida   y   desplazamiento,   las   otras  
fuentes  de  saberes.  
   Aproximarme   a   sus   vidas   cotidianas   como   profesoras   me   permitió   comprender   cómo   iban  
dando  sentido  a  sus  diversos  saberes  docentes  y,  de  este  modo,  a  sus  tránsitos  entre  las  artes  y  la  
educación.  
Para  ello,  acordamos  en  que  las  acompañaría  con  un  grupo  curso  y  actividad  específica,  la  que  
ellas  escogieran.  Las  actividades  que  me  invitaron  a  observar  duraron  entre  5  y  6  sesiones,  a  las  que  
asistía  una  vez  por  semana  y  en  las  que  adopté  un  papel  como  observadora  participante.  Si  bien  no  
estaba   realizando   un   trabajo   etnográfico,   sí   adopte   esta   herramienta   –referida   al   rol   del  
observador–  para  comprender  cómo  me  situaría  en  aquellas  instancias.    
   En   este   sentido,   y   siguiendo   la   línea   de   Rosana   Guber   (2004)   –quien   cuenta   que   en   las  
investigaciones  etnográficas  “la  participación  es  el  ingrediente  característico  del  trabajo  de  campo  
antropológico”  (2004:  119)–  debo  señalar  que  mi  posicionamiento  como  observadora  participante  
fue  un  proceso  y  una  negociación.  Esta  autora  plantea  que  la  observación  participante  consiste  en  
dos  actividades.  Mientras  que  la  primera  consiste  en  observar  sistemática  y  controladamente  todo  
aquello   que   sucede   alrededor,   la   segunda   implica   vivir   y   comportarse   como   uno(a)   más   de   la  
comunidad.  Ambas  actividades,  en  mis   idas  a  sus  prácticas  docentes,  se  fueron  dando  de  manera  
paulatina  y  procesual,  ya  que,  evidentemente,  el  primer  día  que  asistí  a  cada  clase,  yo  era  –a  pesar  
de  que  las  profesoras  me  hayan  presentado  e  introducido  al  curso–  una  extraña,  a  la  que  muchos  
niños  y  niñas  me  miraban  con  desconfianza,  sin  saber  si  mirarme  o  cómo  actuar.  Ya  luego,  a  partir  
de  la  segunda  sesión,  los  chicos  y  chicas  estaban  más  confiados  y  pude  comenzar  a  ser  parte  de  la  
dinámica  de  aquellas  clases.    
   Generalmente,   cuando   se   iniciaba   la   clase   me   sentaba   atrás   para   no   molestar   ni  
desconcentrar  a  la  profesora  ni  estudiantes.  Cuando  los  y  las  estudiantes  comenzaban  a  desarrollar  
sus   trabajos,   me   acercaba   a   las   profesoras   para   acompañarlas   en   los   recorridos   que  
constantemente  iban  haciendo  por  los  sitios  de  los  chicos  y  chicas.  En  esos  recorridos,  además  de  
estar   atenta   a   los   diálogos   con   los(as)   estudiantes,   también   lo   estaba   con   las   experiencias  
personales   que   me   iban   contando   las   profesoras,   pues,   ellas   me   relataban   anécdotas   y   eran  
momentos  de  conversación  y  reflexión.    
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A   continuación   comparto,   a   modo   de   relato   trenzado,   los   eventos   pedagógicos   que   más  
pistas   me   remitían   sobre   la   conformación   de   sus   saberes.   Sucedieron   múltiples   situaciones,   sin  
embargo,  cuento  aquellas  que  más  me  conmovieron,  tocaron  y  resonaron,  porque  me  mostraban  
cómo  ellas  entretejían  sus  saberes.  Mi  relato  es  acompañado,  por  un   lado,  por  el  de  ellas,   lo  que  
ellas  comentaban  cuando  –posteriormente,  en  la  segunda  etapa  de  entrevistas–  les  compartí  estos  
relatos  de  mi  diario  de  campo.  Por  otro  lado,  comparto  en  el  margen  derecho  aquellas  anotaciones  
que  –como  memos–  yo  iba  pensando  y  escribiendo  cuando  presenciaba  aquellos  acontecimientos  
en  sus  escuelas.    
	  
 
− ACOMPAÑANDO A ÁNGELA 
 
 
Acompañé  a  Ángela  durante  cinco  lunes  a  su  clase  de  artes  con  
un   IIº   Medio.   Eran   45   chicos   y   chicas   de   un   centro   educativo  
subvencionado   que,   como   contó,   poca   relevancia   daba   a   la  
asignatura  artística.  Según  me  explicó,  me  invitó  a  participar  de  
esta  clase  por  un  asunto  de  horarios  y  porque  era  de   los  pocos  
cursos  con  los  que  tenía  dos  horas  seguidas  y,  por  ende,  con  el  
que  podía  trabajar  más  extendido.    
 
Recuerdo   que   cada   sesión   que   la   acompañé   costaba   iniciar   la  
clase;   que   los   chicos(as)   se   ordenaran,   tranquilizaran   y  
dispusieran  para  aprender  o  continuar  sus  trabajos  era  —desde  
mi  precepción—  complejo.  Muchos  de  ellos(as)  no  escuchaban  a  
la   profesora   mientras   ella   explicaba   el   objetivo   de   cada   día.  
Notaba  que   la  mayoría  de   los   y   las   adolescentes  mostraba  una  
actitud   de   desinterés   e   indiferencia   frente   a   la   asignatura   y   la  
actividad   de   la   profesora.  Me   llamaba   la   atención   que   cuando  
Ángela   les   pedía   que   sacaran   sus  materiales   y   se   dispusieran   a  
realizar   sus   pinturas,  muy   pocos   trabajaban.   Algunos   preferían  
conversar  y  otros,  simplemente,  no  habían  traído  los  materiales.  
  
También  noté  que  en   las   sesiones   siguientes,  este  desinterés  o  
apatía  por  la  asignatura    continuaba,  ya  que  gran  parte  del  curso  
prefería   conversar   o   hacer   otras   cosas   que   la   actividad  
propuesta  por  la  profesora.  
  
  
  
  
  
  
Comencé  a  notar  el  
conflicto  que  vivía  por  la  
poca  valoración  de  la  
asignatura  en  la  escuela  y,  
tras  ello,  la  que  le  daban  los  
mismos  estudiantes.    
  
Acompañar  a  Ángela  fue  
un  proceso  complejo.  Lo  
cierto  es  que  en  un  
principio,  las  primeras  
clases  estaba  
descolocada  e  incómoda,  
ya  que  no  lograba  
comprender  por  qué  los  
chicos  y  chicas  no  la  
escuchaban  o  se  resistían  
a  trabajar.  Al  inicio  
cometí  el  error  de  
juzgarla,  pensando  que  
aquello  “era  culpa  de  la  
profesora”,  sin  notar,  en  
cambio,  que  su  modo  de  
enseñar  no  estaba  
relacionado  con  el  orden  
de  la  fuerza,  el  control  y  
la  imposición,  como  me  
contó  en  las  siguientes  
entrevistas.
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En   la   segunda  sesión,   cuando  Ángela   invitó  a   los  chicos  a   sacar  
sus  materiales   y   disponerse   a   trabajar,   comenzó   a   desplazarse  
por  los  bancos  de  cada  estudiante  para  motivarlos.  En  una  de  las  
ocasiones,   nos   detuvimos   frente   a   un   chico   que   estaba  medio  
dormido  en  su  mesa.  La  profesora  le  preguntó  por  los  materiales  
y   el   chico   le   contestó,   a   desganas,   que   no   los      tenía.   Frente   a  
ello,  la  profesora  le  preguntó  “¿Cómo  quieres  que  corrija,  que  te  
ayude   en   tu   proceso   si   no   traes   materiales   ni   trabajas   en  
clases?…te   das   cuenta   que   tú   cortas   tu   propio   proceso?”.   El  
chico   no   dijo   nada.   Simplemente   la   miraba   y,   después   que  
Ángela   terminó   de   hablarle,   él   asintió   y   desvió   la  mirada   hacia  
otro   lado.   La   semana   siguiente,   recuerdo   que   ví   a   ese   mismo  
chico  con  todos  los  materiales  y  ¡trabajando!  Recuerdo  que  a  mí  
y  a  la  profesora  nos  llamó  la  atención  ese  cambio…  
  
“Con  ese  curso  han  sido  de  a  poco  esos  cambios…con  algunos  
me  ha  costado,  pero  con  él…supuse  que  algo  le  tiene  que  haber  
llamado  la  atención  de  lo  que  le  dije…sobre  todo  la  cuestión  de  
cómo  le  enseño,  pero  yo  creo  que  es  de  a  poco  el  trabajo  con  
ellos  y  no  me  no  sirve  de  mucho  tener  una  actitud  impositiva  así  
“¡ya,  trabajen!”(…)  es  un  trabajo  que  tiene  que  ver,  más  que  con  
el  curso  en  general,  tiene  que  ver  por  alumnos,  como  de  ir  
motivándoles  el  tema  del  trabajo  de  la  asignatura  a  cada  
uno…¡sí!…tiene  que  ver  con  una  cosa  más  como  de  a  poco.  Para  
mí  es  un  trabajo  súper  lento,  súper  lento  el    desarrollar  en  ellos  
la  motivación  por  la  asignatura  y  creo  que  sí  se  puede…es  un  
cambio  que  yo  he  notado  que  sí  da  resultado  aun  que  
cuesta…cuesta  mucho…”  
  
También  me  daba  cuenta  que,  en  las  clases,  Ángela  pocas  veces  
estuvo   sentada   en   su   escritorio.   Solo   en   algunas   ocasiones  
cuando  debía  corregir.  La  mayor  parte  del  tiempo  se  desplazaba  
por  la  sala  viendo  el  trabajo  de  los  chicos  y  chicas.  
  
“¡Para  mí  es  súper  importante  moverme!  y  cuando  llego  a  la  sala  
y  ando  con  chaqueta  ¡me  saco  la  chaqueta!  Porque  me  gusta  
sentirme  cómoda…de  hecho,  yo  misma  me  identifico  muy  
kinestésica  por  el  tema  del  cuerpo,  la  importancia  de  lo  que  
yo  soy  capaz  de  transmitir  con  el  cuerpo  es  súper  importante  
(…)  Siempre  para  mí  el  cuerpo    
  
  
  
  
Me  di  cuenta  de  esto,  a  
fines  de  la  segunda  
sesión  cuando,  al  
terminar  la  clase,  le  
pregunté  cómo  se  sentía  
con  el  curso  y  si  era  
habitual  el  
comportamiento  de  
estos  chicos  y  chicas  
frente  a  la  asignatura.    
  
Me  desveló  la  dificultad  
con  que  vivía  su  práctica  
docente,  pues  –para  
ella–  no  era  menor  
trabajar  con  un  grupo  de  
45  adolescentes  de  clase  
social  vulnerable  y  que,  
además,  por  primera  vez,  
tenían  dos  horas  para  la  
clase  de  artes.  Años  
anteriores  sólo  tenían  
una  hora  de  artes  a  la  
semana  y  con  
profesores(as)  no  
especialistas,  por  ende,  
ella  era  consciente  del  
doble  esfuerzo  que  
implicaba  su  práctica.  Lo  
que  para  ella  era  difícil  –
¡y  además  un  desafío!–  
lo  fui  comprendiendo  
como  su  no  saber,  su  
saber  experiencial  me  
hacía  pensar  en  la  
incertidumbre  
pedagógica…  
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ha  sido  un  elemento  bien  importante  dentro  de  la  
comunicación…y  el  que  ellos  me  abracen,  saluden,  ir  a  
buscarme,  abrazarme…otros  se  quedan  al  lado  mío…todas  
esas  cosas  para  mí  son  súper  importantes  y  
enriquecedoras  porque  es  lo  único  que  yo  creo  que  da  pie  
a  que  puedan  surgir  comunicaciones  transparentes,  entre  
una  y  otra  persona…yo  no  puedo  plantarme  como  
profesora,  imponiéndolo  todo”.	  
	  
Durante  una  ocasión,  mientras  Ángela  se  paseaba  corrigiendo  y  
ayudándolos  con  sus  trabajos,  una  chica  le  dice:  
  
—¡Miss,  revise  mi  trabajo!  
  
Mientras  la  profesora  se  acercaba  a  su  mesa  para  ver  su  pintura,  
la  chica  comenzó  rápidamente  a  buscar  algo  en  su  celular.  
Mientras  Ángela  miraba  su  trabajo,  le  preguntó  
  
—¿Qué  buscas?  
—¡la  foto  de  la  pintura!  —responde  la  chica,  mientras  
continuaba  buscando  la  imagen  para  que  la  profesora  no  
prejuzgara  su  trabajo.    
—No  me  muestres  la  foto,  no  me  interesa…a  mi  me  interesa  ver  
esté  trabajo  —le  dice  señalando  el  suyo–    cómo  aplicaste  la  
perspectiva  cromática  en  este  trabajo,  más  allá  de  la  foto  que  
hayas  utilizado.  
	  
“Se  los  digo  para  que  ellos  valoren  lo  que  están  haciendo  y  que  
sepan  que  lo  que  a  mí  me  interesa  es  lo  que  ellos  están  haciendo  
ahí…lo  que  ellos  son  capaces  de  mostrar  que  han  aprendido…y  
que  la  foto  es  solo  una  referencia  de  la  cual  pueden  apropiarse  
por  la  interpretación  y  aplicando  lo  que  es  un  contenido…en  este  
caso  la  perspectiva  cromática…por  eso  a  varios  les  hice  mención  
de  lo  mismo,  porque  para  mí  es  importante  sus  propias  
apropiaciones,  y  que  no  tiene  más  valor  la  copia  por  la  copia,  
porque  parece  que  con  sus  profes  de  antes  había  sido  así  (…)  y  
esto  que  les  digo  los  descoloca,  porque  ellos  creen  que  la  
intención  mía  es  que  ellos  copiaran  tal  cual,  pero  no…¡me  
interesa  que  interpreten!”  
	  
	  
	  
  
  
También  percibía  que  su  
cuerpo  no  era  un  agente  
que  quedaba  al  margen  de  
su  saber  docente  porque,  al  
igual  que  la  palabra  era  un  
medio  de  comunicación  
para  la  enseñanza.  
	  
	  
	  
  
  
  
  
También  notaba  que  su  
propia  experiencia  artística  
y  relación  con  las  artes  se  
hacía  presente,  ya  que  –
como  me  contó  y  mostró–
  en  su  indagación  artística,  
ella  privilegiaba  la  
interpretación  libre  y  
subjetiva.  
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El   último  día  que  asistí,   Ángela   escribió   en   la   pizarra   la   lista  de  
materiales  del  trabajo  que  comenzarían  la  semana  siguiente.  
  
  (…)   Momentos   después,   una   chica   le   pregunta   a   la   profesora  
“¿para   qué   había   que   traer   un   matacola   para   la   próxima  
semana?”.   La  profesora  no  entendió   lo  que  ella   le  preguntó  ya  
que   se   encontraba   en   su   escritorio   evaluando   los   trabajos   con  
otros   estudiantes.   La   chica,   al   ver   que   la   profesora   no   prestó  
mucha   atención   a   su   pregunta,   se   rió   y   se   fue.   Unos   minutos  
después,   la   chica,   quien   se   reía,   volvió   a   insistir   (…)  Ángela,   sin  
entender   qué      decía      la   chica   va   a   la   pizarra      a      observar   que  
había  sucedido.  Alguien  había  añadido  a  la  lista  de  materiales  la  
palabra  “matacola”.  
  
(…)  Ángela  se  puso  seria  y  les  pidió  silencio.  “Chicos  —les  dijo—  
que   escriban   “matacola”   es   una   cosa   que   pueden   hacer,   pero  
me  parece  una  falta  de  respeto  que  borren  las  cosas  que  yo  he  
puesto,   porque   eso   perjudica   la   clase   (…)   Miren   chiquillos,  
ustedes   están   experimentando   cosas,   fumando   ciertas   cosas,  
tomando  ciertas  cosas  y  hay  temas  que  tienen  que  conversarlos.  
Primero  tienen  que  conversarlos  con  sus  papás…y  si  no  acá  …si  
acá  siempre  podemos  conversarlos…”  
  
“…¡Claro!  —rió—  Hay  que  tener  claro  que  hay  situaciones  
emergentes  que  no  tienen  que  
  ver  con  la  asignatura  misma,  sino  con  el  convivir…con  la  
experiencia  de  ser  muchas  veces  profesora  y  además  
educadora  en  términos  de  experiencias  de  vida    
(…)  Todas  esas  cosas  y  tonteras  que  manifiestan,  como  
escribir  matacola,  es  que  también  algo  les  está  
pasando…son  cosas  que  ellos  quieren  hablar,  ¡y  claro!,  si  
ellos  quieren  conversarlo,  ¡lo  conversamos!…si  en  alguna  
clase  hay  que  hablar  de  esos  temas  y  nos  olvidamos  que  
hay  que  pintar  o  dibujar,  ¡lo  hacemos!…mm…entonces  yo,  
como  profesora,  tengo  que  ver…con  la  experiencia  de  vida  
más  que  con  el  aprendizaje  “asignaturista”…”  
  
  
  
  
A  partir  de  la  tercera  
sesión  logré  poner  el  
corazón  no  en  el  orden  ni  
control  del  grupo,  sino  
en  lo  que  —para  ella—  
era  relevante  en  su  
asignatura.    
    
  
  
  
  
  
  
Cuando  dejé  de  buscar  
qué  enseñaba  y  cómo  
enseñaba,  desde  una  
lógica  patriarcal,  y  entré  
en  su  saber  experiencial,  
percibí  la  importancia  
que  daba  al  diálogo  y  a  la  
relación  singular  con  
cada  estudiante  para  
motivarlos  a  la  
asignatura.  Ese  vínculo  e  
interés  por  lo  que  le  
sucedía  a  sus  estudiantes  
me  hacía  pensar  en  los  
aspectos  políticos  que  
acompañan  al  saber  
pedagógico...    
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− ACOMPAÑANDO A VALENTINA 
  
Acompañé   a   Valentina   durante   6   sesiones   a   su   electivo   de  
artes  de  IVº  Medio.  Este  era  un  grupo  de  22  chicos  y  chicas  de    
una  escuela  particular  de  Santiago.  Según  me  explicó,  me  invitó  
a   participar   de   esta   clase   porque,   a   parte   que   tenía   una  
relación  muy  cercana  con  este  grupo  de  estudiantes,  para  ella,  
trabajar  la  técnica  de  la  cerámica  sería  un  desafío.  
  
La  primera  vez  que  asistí,  no  me  encontré  a  los  chicos  y  chicas  
trabajando   cerámica,   aún  estaban   lejos  de  ello.  Me   sorprendí  
y,   así   también,  me  dejé   sorprender.   Luego  de  presentarme  al  
grupo   (…)   fuimos   al   patio   para   acabar   los   murales   que,  
colaborativamente,   estaban   realizando   en   las   murallas   de   la  
escuela.    
  
Me   llamó   la   atención   que   en   esa   sesión,   como   en   las  
siguientes,   Valentina   estaba   constantemente   de   pie,   activa,  
moviéndose  a  lo  largo  del  patio  o  de  la  sala  para  ver  el    trabajo  
de   los   chicos   y   chicas   e   ir   ayudándolos.   Pocas   veces   estaba  
sentada   o   quieta,   y   en   muchas   ocasiones   ayudaba   a   los  
estudiantes   a   pintar   y   dibujar.   Recuerdo   que   en   aquella  
ocasión,   ella   se   acomodó  para   ayudar   a   un   grupo   a   pintar   su  
mural.  En  esos  momentos  su  cuerpo  no  estaba  pasivo,  fuera  de  
la   práctica,   ni   ajeno   al   trabajo   de   los   chicos.   Ella   estaba  
agachada  y   sumergida  en  el   trabajo  del  mural,   al   igual  que  el  
grupo  de  estudiantes.    
  
“¡Yo  estaba  pintando  como  si  estuviera  pintando  en  mi  
taller!…la  verdad  es  que  eso  yo  no  lo  pienso.  De  hecho,  cuando  
fueron  las  niñas  hacer  el  workshop  sobre  el  mural  y  nos  
explicaron  al  curso  como  hacerlo,  ¡me  acuerdo  que  se  mataban  
de  la  risa!  porque  yo  pinté  todas  las  pelotitas  que  cruzaban  una  
franja  e  hice  todos  los  lunares  ¡y  así  me  desconecto  un  
poco!…”  
  
  
También   noté   que   a   todas   las   sesiones   que   asistí,   los  
estudiantes   la   saludaban   de   un   modo   cariñoso   y   cercano,  
especialmente   las  mujeres.  Algunas  veces  observé  que  ellos  y  
ellas  la  saludaban  de  un  beso  e  incluso  le  daban  un  abrazo.    
  
  
  
  
Comencé  a  notar  el  
posicionamiento  de  no  
saber  que  tenía  ante  su  
práctica  docente  y  la  
relación  con  los  estudiantes,  
pues  el  hecho  de  invitarme  
a  una  actividad  de  desafío  
me  hacía  pensar  en  la  
vulnerabilidad  de  la  tarea  
docente.  
  
Recuerdo  que  aquella  
mañana,  ante  mi  sorpresa  
me  dijo  “me  interesa  que  
escuches  lo  que  ellos  van  a  
decir”.  Comencé  a  darme  
cuenta  del  lugar  que  le  daba  
a  sus  estudiantes…  
  
  
  
  
  
  
  
Me  hacía  pensar  en  una  
maestra  que  no  les  
entregaba  un  saber  teórico  
de  las  artes,  sino  que  era  un  
cuerpo  de  acción  en  la  
práctica.  Aquello  me  remitía  
al  compartir  un  saber  
artístico  desde  su  
experiencia,  
acompañándolos  y  
comprometiéndose  
activamente  con  sus  
trabajos.  
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Muchas   veces   le   comentaban   algún   aspecto   sobre   lo   que  
llevaba  puesto  en   la  ropa  o   le  preguntaban  cuándo   les  traería  
esos  dulces  tan  ricos  que  hacia  su  mamá.  
  
¡Ay  para  mí  es  demasiado  importante!...es  como  que  me  
emociona  [se  emociona]…  Siento  que  en  mi  caso  se  da  muy  
especial  porque  yo  entré  muy  chica  acá  y  muchos  de  ellos  a  
mí  me  han  visto….yo  entré  hace  7  años  a  este  colegio,    
entonces  siento  que  es  muy  bonito  porque  he  crecido  con  
ellos…pareciera  para  uno  que  los  profes  son  los  mismos  
para  siempre,  entonces  como  que  a  mí  me  gusta  mucho  
que  ellos  sean  parte  de  mi  vida,  contarles  cosas…”  
  
Cuando  comenzaba  la  clase  y  ella  los  y  las  saludaba,  lo  hacía  de  
un  modo  informal  y  cercano.  De  modo  tranquilo  y  pausado  les  
pedía   silencio   y   les   preguntaba:   ¿cómo   están,   ¿cómo   están  
todos?  También  recuerdo  que  cuando  saludé  a  la  profesora  el  
último  día  que  asistí,  ella  estaba  cansada  y  triste.  Me  contó  que  
había   pasado   una   mala   noche   ya   que   tenía   un   amigo   muy  
enfermo.  Luego,  cuando  el  curso   llegó  al      taller  y   la  profesora  
se  dispuso  para  saludarlos  les  dijo,  “¿Cómo  están,  hoy  día  estoy  
un  poquito  falta  de  energía  porque  tengo  un  muy  buen  amigo  
del  colegio  que  está  en  la  clínica  y  estoy  un  poco  más  decaída  
de   lo   normal,   pero   espero   que   podamos   trabajar   igual   que  
todas  las  clases…”  
  
Me   llamó   la   atención   que,   cuando   acabaron   el   mural   y  
comenzaron   la   siguiente   actividad,   Valentina   comenzó   a  
explicarles   el   trabajo   de   escultura   en   cerámica,   y   les   dijo:  
“ustedes   saben   que   para   mí   es   un   tema   porque   no   se  
manejarme…entonces   esto   es   un   desafío   para   mí   y   también  
para  ustedes”.    
  
A  la  clase  siguiente,  cuando  el  grupo  comenzó  a  trabajar  con  la  
cerámica,   la   profesora   inició   la   actividad   advirtiéndoles  
nuevamente   que   se   había   “aprendido   muy   de   memoria”   el  
cómo   trabajar   este   material,   ya   que   no   lo   conocía   mucho,   y  
que  por  ende,  todos  experimentarían.  Me  gustó  mucho  que  en  
aquella  presentación,  Valentina  –quien  sabía  que  los  chicos  ya  
habían  trabajado  anteriormente  con  este  material–  no  expuso  
su  saber  sobre    
  
  
  
El  cómo  se  mostraba  frágil  y  
vulnerable,  dejándose  tocar  
por  sus  estudiantes,  me  
hacía  pensar  en  su  saber  y  
preguntarme  el  vínculo  
entre  la  relación  pedagógica  
y  el  saber  de  la  enseñanza…    
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
Me  impresionaba  el  modo  
en  que  asumía  su  “escaso  
conocimiento  de  la  técnica”,  
sin  complicaciones  y  sin  
intentar  imponer  poder  o  
impresionar  al  grupo.  Me  
hacía  pensar  en  la  
vulnerabilidad  y  me  
preguntaba  qué  papel  
tendría  aquello  en  el  saber  
que  iba  conformando  junto  
a  sus  estudiantes…  
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cómo   trabajar   la   cerámica,   sino   que   les   fue   preguntando   si  
recordaban   cómo   se   manipulaba.   A   partir   de   las   ideas   y  
recuerdos  que  ellos  iban  compartiendo,  ella  les  iba  explicando  
cómo  ir  trabajando.  
  
A  la  clase  siguiente,  el  grupo  comenzó  a  trabajar  la  cerámica  y  
mientras   la  profesora     se  paseaba  por  el  taller  ayudando  a   los  
chicos  y  chicas  con  sus  esculturas,  una  chica  dice  bromeando:  
—   ¡La  Vale!  –dice  riendo–   ¡como  que  se  averiguó  todo   lo  de   la  
cerámica!  
—   ¡Sí!   –responde   ella–  es   que   me   traumé   cuando   hice   las  
primeras  cerámicas  y  se  me  reventaron.  ¡Me  traumé!  
  
La  última  vez  que  asistí,  cuando  nos  despedimos  me  comentó  –
un  poco  angustiada–  que  sentía  mucho  que  no  alcanzara  a  ver  
sus  cerámicas  terminadas  ya  que,  como  no  quería   interrumpir  
o   acelerar   el   proceso   de   sus   creaciones,   continuarían   este  
trabajo  el  siguiente  semestre,  ya  que  para  éste  no  alcanzarían  a  
terminarla   y,   por   ende,   sólo   les   evaluaría   la   estructura   de   la  
escultura.  Algo  similar  fue  cuando  asistí  el  primer  día,  Valentina  
había   optado   por   desafiar   las   planificaciones   curriculares   y  
darles  el   tiempo  necesario  a   los  chicos  para  que  acabasen   los  
mulares  y  esculturas  en  cerámica.    
  
  
  
  
  
  
  
  
Me  sorprendió  cómo  se  
resistía  a  los  tiempos  y  
planificaciones  
establecidos  en  la  
escuela  y  optaba  por  dar  
el  tiempo  requerido  a  sus  
estudiantes  para  que  
pudiesen  realizar  con  
dedicación  sus  trabajos.  
Estas  situaciones  me  
hablaban  de  un  tipo  de  
saber  que  toma  en  
cuenta  a  los  otros;  sus  
estudiantes  y  que  poco  a  
poco,  se  mostraba  ligado  
a  lo  relacional.
  
- ACOMPAÑANDO A VICTORIA 
  
  Acompañé   a   Victoria   durante   cinco   viernes,   a   un   curso   de   6º  
básico   con   45   niñas   de   entre   11   y   12   años.   Era   un   centro  
subvencionado   y   católico.   Para   ella,   este   no   era   el   curso   ideal  
para   que   yo   visitase   ya   que   –según  me   explicó–   “era   un   grupo  
que  ella  estaba  recién  estaba  conociendo”.    
  
Desde   el   primer   día   que   la   acompañé,   me   llamaba   la   atención  
que  siempre,  en  el  trayecto  de  la  sala  de  profesores  hacia  la  sala  
del  6º  básico,  constantemente  se  le  acercaban  niñas,  de  diversos  
cursos,  para  saludarla.  Las  más  grandes   le  preguntaba  sobre  sus  
trabajos  y  le  pedían  ayuda,  mientras  que  las  chicas  le  conversaba  
sobre   su   vida   personal   y   le   ayudaban   a   cargar   su   bolso   y  
cuadernos.    
  
  
Recuerdo  que,  en  una  de   las  
entrevistas,   le   pedí   que   me  
describiera   al   grupo   y   lo  
primero   que   dijo   –al   mismo  
tiempo  que  reía–  fue:  “¡es  un  
curso   súper   divertido!”.  
Aquello   me   hizo   pensar   que  
no   era   un   grupo   al   cual  
estaba   recién   conociendo,  
sino  un  curso  con  el  cual  ella  
disfrutaba   y   se   sentía  
cómoda.    
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“Siempre  me  andan  buscando,    como  que  trabajan  en  la  casa  y  
me  muestran  el  trabajo  porque  quieren  saber  si  lo  que  están  
haciendo  va  bien  o  no…mira  que  interesante…no  me  lo  había  
planteado…pero  sí,  yo  creo  que  en  cierta  manera  no  solamente  
me  valoran  a  mí  como  mujer,  sino  que  también  a  la  asignatura”  
  
También   recuerdo   que,   en   estos   trayectos,   Victoria   caminaba  
con   un   paso   tranquilo,   suave   y   pausado,   sin   estresarse   si   el  
timbre   ya   había   tocado   o   si   tenía   que   conversar   con   alguna  
estudiante  más  tiempo  del  requerido  en  el  pasillo.  
  
“Yo  me  tomo  las  cosas  con  calma  porque  no  me  gusta  andar  
corriendo.  ¡Es  que  soy  así,  siempre!  No  me  gusta  andar  como  
desesperada  por  la  vida  y  me  doy  mi  tiempo  y  si  me  están  
mirando  feo  porque  me  demoro…mala  suerte…cuando  era  más  
joven  en  este  colegio  yo  corría,  sufría  y  me  angustiaba  mucho  
por  eso  y  ahora  no…  Ahora  me  tomo  el  tiempo,  y  es  una  lucha  
que  tengo  contra  el  sistema  –decía  riendo–  Yo  soy  una  persona  
de  tiempos  ¡Y  no  voy  a  dejar  a  la  niña  sola!  ¿Y  decirle  que  es  más  
importante  llegar  rápido  a  la  sala?…No,  entonces  en  ese  sentido  
yo  me  detengo,  no  importa  que  llegue  un  minuto  más  tarde  
porque  para  mí  eso  es  fundamental  …y  yo  creo  que  la  calidad  de  
lo  que  hago  importa...”  
  
Recuerdo  que  una  vez   íbamos  caminando  por  el  pasillo  y  de  
pronto  vimos  que  se  acercaba  corriendo  una  niña  del   curso.  
Estaba  alarmada  y  asustada.    
  
—“!Señorita,  señorita!  ¡Yo  voy    buscar  a  la  enfermera…es  que  
a  una  niña  le  votaron  un  té  hirviendo  en  la  mano!  
   En  ese  instante,  Victoria  apura  el  paso  y  dice  en  alto:  
—¡Tiene  que  poner  la  mano  en  agua  fría!  
Entró  a  la  enfermería,  cogió  a  la  niña  y  la  llevó  directo  al  baño.  
Minutos   después   entra   la   enfermera   y   sale   con   la   chica.  
Luego  sale  la  profesora  del  baño  y  me  dice:  
   —Yo  aprendí  que  cuando  alquilen  se  quema,  lo  mejor  que  se  puede  hacer  es  ponerle  agua  fría  15  minuto  
   “Si  una  niña  tiene  un  problema  y  me  para  yo  lo  resuelvo,  
para  mí  es  importante  igual…y    suena    medio  mamón,  pero  
a  mí  me  pasó  que  mi  hijo  se  quemó  un  dedo  y  yo  lo    
  
  
  
  
Recuerdo  que  me  llamaba  la  
atención  que  las  estudiantes  
la  buscaran.  Aquello  hacía  
preguntarme  si  su  
experiencia  como  mujer  
artista  y  docente  era  
referente  de  saber  para  las  
otras.  
  
  
  
  
  
  
  
Recuerdo  que  aquella  
tranquilidad  y  disposición  
me  hacía  pensar  en  la  
noción  de  tiempo  
significativo  que  menciona  
Milagros  Rivera  (2001).  Ese  
tiempo  que  nos  llama  a  
estar  predispuestas  a  
escuchar  las  posibilidades  
que  se  abren  en  los  diversos  
momentos  de  la  vida  e  
incluso,  del  trabajo.  
  
Me  preguntaba  en  qué  
medida  esa  forma  de  
estar  como  profesora,  
desafiando  las  
restricciones  del  centro  
(por  ejemplo  no  llegando  
al  aula  a  la  hora)  podría  
ser  una  forma  
de  
agenciamiento  
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llevé  a  Coaniquem1  y  ahí  me  dijeron  eso.  Es  una  lección  de  
vida…entonces…yo  creo  que  eso  es  algo  absolutamente  de  
mamá…yo  me  acordaba  de  mi  hijo,  de  todo  lo  que  lloraba  
cuando  se  quemó,  entonces  la  niña  que  no  sufra,  que  no  
se  le  queme  el  dedo  que  no  esté  yendo  a  tratamiento…  es  
absolutamente  eso  de  mamá”  
  
Recuerdo   que,   en   dos   ocasiones,   Victoria   invitó   a   las   niñas   a  
imaginar  un  paisaje  que  hayan  visitado  para  luego  pintarlo.  Para  
ello,   en   una   ocasión   la   profesora   les   dijo   “…vamos   a   cerrar   los  
ojitos   y   vamos   a   imaginar   un   lugar   que   hayan   ido   alguna  
vez…vamos   a   pensar   si   es   otoño,   invierno   o   verano…vamos   a  
pensar   también   la  hora  del  día  en  que  estamos  en  ese   lugar…y  
ahora   vamos   a   pensar   los   colores   que   hay   en   ese   lugar,  
¿predominan   los   colores   cálidos   o   fríos?…piensen   en   la  
atmosfera,  como  si  estuviesen  ahí.  Ahora  guarden  esa  imagen  en  
su  mente  porque  esa  es  la  imagen  que  vamos  a  pintar…abran  los  
ojitos  de  a  poquito  y  se  estiran  lentamente…”  
  
“Yo  creo  que  eso  viene  un  poco  de  mi  práctica  artística  —decía  
riendo—  yo,  ponte  tú,  me  quedo  un  rato  en  silencio,  pongo  un  
incienso,  me  quedo  como  un  momento  con  la  mente  en  blanco  y  
hago  como  una  desconexión…y  en  el  caso  de  las  niñas,  yo  creo  
que  es  súper  necesario  cuando  van  a  crear  o  se  tienen  que  
concentrar,  que  se  desconecten  del  resto  y  se  concentren  en  si  
mismas…”  
  
  
Una   de   las   situaciones   que   más   me   impactó   fue   durante   la  
penúltima   sesión.   Recuerdo   que  mientras   las   niñas   trabajaban,  
ella  hizo  un  alto  en  la  clase  y  le  pidió  a  las  chicas  que  dejaran  de  
trabajar   para   que   la   escucharan,   ya   que   les   hablaría   algo  muy  
importante  para  ella.    
  
—Voy  a  ser  bien  honesta  con  ustedes…llevamos  tres  clases  con  
este  trabajo  y  me  siento  muy  decepcionada  cuando  veo  que  en  
una   clase   hacen  un  dibujo,   en   la   segunda   lo   rompen   y   hacen  
otro  dibujo  y  en   la   tercera  hacen  otro.  La   idea  es  que   les  doy  
tres  clases  para  que  hagan  un  proceso  
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
1  Corporación  de  Ayuda  al  Niño  Quemado  es  una  institución  privada  
chilena,  sin  fines  de  lucro,  que  rehabilita  gratuitamente  a  los  niños  
quemados.  
Esa  situación  me  hacía  
pensar  cómo  su  forma  de  
estar  como  madre,  parte  de  
la  fuente  de  sus  saberes  
personales,  se  hacían  
presentes  en  su  estar  y  
forma  de  saber  en  la  
escuela.    
  
  
  
Me  sorprendió  mucho  
cuando  realizó  estas  
dinámicas,  me  hacía  pensar  
en  cómo  daba  valor  a  que  
cada  estudiante  creara,  
desde  su  propia  experiencia  
con  el  paisaje,  su  trabajo.  Y  
me  sorprendió  además,  
porque  era  la  misma  forma  
que,  en  las  entrevistas,  me  
contaba  que  trabajaba  
como  artista;  desde  su  
propio  imaginario.  Esto  
hacía  preguntarme  cómo,  
en  su  saber  pedagógico  se  
hacía  presente  su  
experiencia  o  saber  como  
artista.      
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…¿saben  lo  que  es  un  proceso?  
—¡un  ciclo!—  dice  una  chica.  
—¡Miren   que   interesante   eso   que   ha   dicho   su  
compañera!…porque   los   ciclos   tienen  un   inicio,   un  desarrollo   y  
un  final,  y   los   trabajos  de  arte  también  tienen  un  ciclo,  por  eso  
les   doy   tres   clases   ¿Me   entienden?   Entonces,   no   quiero   que  
nunca  más  rompan  un  trabajo,  aunque  crean  que  está  malo…me  
lo  traen  y  le  buscamos  una  solución  ¿Me  lo  prometen?  Nosotros  
recién  nos  estamos  conociendo,  entonces  para  que  sepan  como  
trabajo  yo…  
  
  “Yo  tengo  la  premisa  que  las  niñas  tienen  que  ser  consideradas  
interlocutoras  válidas,  pero  para  mí  eso  es  fundamental.  Ese  
es  el  modo  que  yo  tengo  de  decirles  las  cosas...que  ellas  se  
sientan  personas  que  pueden  generar  ese  cambio,  en  ese  
diálogo”  
  
Recuerdo  que  en   la   última   sesión,   en   la   que  Victoria   tenía   que  
evaluar   los   trabajos   pendientes   del   semestre,   pasaron   tres  
situaciones  significativas.  En  la  primera,  como  casi  todo  el  curso  
había  acabado  el  trabajo,  les  dijo:  
  
—¿Qué  trabajo  van  hacer  las  que  terminaron?…En  verdad  es  un  
juego   —las   niñas   se   comienzan   a   inquietar   y   excitar   con   la  
propuesta   del   juego—   Yo   voy   a   escribir   palabras   y   las   van   a  
transformar  en  imágenes  (…)  ya,  yo  voy  a  decir  frío  
—mientras  lo  escribe  en  la  pizarra—.  
—¿Y  tú?    —le  pregunta  a  una  chica.  
—¡Amistad!  
—¡Uy,   que   entretenido   va   a   salir   esto!   —dice   la   profesora  
mientras  lo  escribe  en  la  pizarra.  
—¿Y  tú?—  le  pregunta  a  otra  chica.  
—¡Estrellas  heladas!  
—¡Muy   bien!   —repite   la   profesora   mientras   escribe   en   el  
pizarrón.  
  
La  profesora  continúo  preguntándoles  a  dos  chicas  más.  Todo  el  
curso   estaba  muy   entusiasmado   con   la   actividad   ya   que   todas  
querían  participar…  
  
  
  
  
  
Este  acontecimiento  me  
llevó  a  pensar  la  
importancia  de  la  palabra  
como  mediación  en  la  
enseñanza.  ¿De  qué  modo  
la  palabra  y  el  diálogo  son  
formas  pedagógicas  de  
relacionarse  que  alimentan  
al  saber.  
  
  
  
  
  
  
  
  
Esta  escena  me  llevó  a  
pensar  cómo  se  hacía  
presente  su  saber  de  la  
trayectoria  profesional.  
Cómo,  por  un  lado  sus  
cursos  de  
perfeccionamiento  artístico  
–como  partes  de  su  práctica  
artística–  cobraban  vida  en  
el  aula  y,  por  otro,  cómo  la  
experiencia  de  enseñar  en  el  
museo  Artequín  tomaba  
cuerpo  en  su  forma  lúdica  
de  estar  y  relacionarse  con  
las  niñas.  
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“Esa  forma  de  trabajar  la  copié  un  poco  de  Eugenio  Dittborn2,  
porque  él  nos  hacía  encargos  a  todos  con  objetos  súper  
incoherentes,  con  palabras  súper  incoherentes…  y  yo  lo  
encuentro  genial  (…)  Eso  lo  aprendí  también  cuando  trabajaba  
en  el  Artequín3,  que  era  un  poco  más  lúdico.  Yo  creo  que  mucho  
de  eso  viene  del  Artequín,  el  tema  de  que  el  trabajo  artístico  es  
una  experiencia  y  que  puede  ser  una  experiencia  lúdica…”  
  
Otra   situación   significativa   fue,   mientras   la   profesora   evaluaba  
los  trabajos  me  comento:  
—Mira,   que   interesante   este   trabajo…me   gusta   este   azul…  —
entonces  giró  la  hoja  para  ver  quién  era  la  autora  y  cuál  era  el  
título   de   la   obra—   ¿veraneando   en   Ñipas?,   ¿dónde   estará  
eso?...  
  
Entonces  la  profesora  llama  a  la  niña  y  le  pregunta:  ¿Dónde  está  
Ñipas?  
—¡Al  sur,  allí  es  donde  yo  voy  a  veranear!  
–Debe  ser  bonito  ahí…  —responde  la  profesora.  
  
“Me  llamó  la  atención  porque  eso  es  lo  que  yo  hago  con  mi  
pintura…yo  vinculo  el  color  con  espacios,  con  lugares,  con  
atmósferas  y,  de  hecho,  el  trabajo  de  esa  niña  me  motivó  
para  hacer  un  trabajo  a  mí…su  trabajo  tenía  una  luna  y  un  
reflejo  y  ¡después  yo  me  di  cuenta  que  llegué  a  mi  casa  a  
pintar  una  luna!…”  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
2  Artista  chileno  con  quien  Victoria  realizó  cursos  de  perfeccionamiento  
artístico.  
3  El  museo  Artequín  es  una  corporación  sin  fines  de  lucro  chilena,  en  la  
que  Victoria  trabajó  luego  de  egresar  de  la  formación  artística  realizando  
visitas  guiadas  a  niños  y  niñas.  
	  
Recuerdo  que  esta  situación  
me  conmovió  porque,  por  
un  lado  me  llevó  a  pensar  
de  qué  manera,  el  trabajo  
de  los  y  las  estudiantes  son  
un  aprendizaje  y  aporte  
para  los  y  las  profesoras  y  
sus  intereses  artísticos.    
Por  otro,  me  sorprendió  
porque  me  remitió  a  sus  
propios  desplazamientos  
como  artista  docente  y  a  
preguntarme,  desde  aquí,  
cómo  su  experiencia  
pedagógica  influía  y  
transitaba  hacia  la  artística…    
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- ACOMPAÑANDO A MARÍA JOSÉ 
  
Acompañé   a  María   José   durante   cinco  miércoles   a   su   práctica  
docente  en  el   taller  Nube4.  Esas   tardes  acudía  un  grupo  de  45  
niños   y   niñas   de   5º   básico   de   dos   Centros   educativos  
municipales  distintos.  
  
María  José  estaba  presente  en  todos  los  talleres  que  hacían  de  
lunes  a   jueves  en  el  parque,  ayudando  a  dirigir   y   coordinar   las  
actividades   junto  a  un  grupo  mixto  de  otros   cuatro  monitores.  
Su  rol  era,  a  parte  de  ayudar  a  planificar  y  crear  las  actividades  
—como   actividad   que   hacían   de   manera   grupal   y  
colaborativamente  entre  todos(as)—,  presentarla  e  introducirla  
a   los   chicos   y   chicas   que   asistían   y   ayudar   a   que   estass   se  
desarrollaran  durante  la  sesión,  apoyando  a  los  monitores(as)  y  
a   los   niños.   Era,   como   ella   lo   definía,   “la   madre”   del   taller,   a  
quien   acudían   todos   —incluso   los   y   las   monitoras—   cuando  
surgía  algun  problema,  imprevisto  o  inconveniente.  
     
El   primer   miércoles   que   acudí   al   taller   seguí   las  
indicaciones  de  María  José:  “Una  vez  dentro  del  parque  sigue  un  
camino  de  tierra,  pasa  la  media  luna,  la  lechería  y  luego  verás  la    
choza  del  taller”.  Tardé  en  llegar,  pues,  crucé  gran  parte  del  
Parque  Intercomunal,  unas  grandes  explanadas  de	  pastizales  
con  árboles  milenarios  (…)  De  lejos  la  divisé.  	  
  
  
  
  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
4  Estos  talleres  habían  comenzaron  el  2012  como  un  programa  de  trabajo  
sobre   artes   y   educación   que   la   artista   chilena,   Paula   de   Solminihac   –
directora   del   proyecto   y   también   profesora   de   la   facultad   de   Artes,   con  
quien   María   José   sostenía   gran   relación   al   ser   su   ayudate–  había  
presentado   a   la   Municipalidad   de   Las   Condes,   con   el   objetivo   de  
desarrollar,   en   aquel   parque,   un   espacio   de   creación   artística  
extracurricular   para   los   estudiantes   de   centros  municipales  —públicos—  
de  aquella  comuna  (Paula  de  Solminihac,  2013).  Con  el  tiempo  el  proyecto  
comenzó  a  crecer  y  ya  no  solo  hacían  talleres  en  el  parque,  sino  que  poco  
a   poco,   con   el   apoyo   del   municipio   y   las   escuelas,   comenzaron   a  
desplazarlos   y   relacionarlos   con   la   educación   formal,   pero,   esta   vez,   no  
como   talleres   extracurriculares,   sino   que   la   misma   metodología,  
actividades   y  propuestas  del   taller  nube,   ¡como  asignatura  de  educación  
artística  en  el  contexto  escolar!  Paula,  cuando  creó  el  programa,   invitó  a  
María   José   para   que   fuese   la   coordinadora   pedagógica   del   proyecto,   ya  
que  se  necesitaba  a  una  profesora  de  artes  —de  contexto  escolar—  con  
experiencia.    
  
  
  
  
  
  
  
Recuerdo  que  el  primer  
día  que  acompañé  a  
María  José,  no  sabía  qué  
rol  adoptaría  en  el  taller  
ya  que,  por  la  relación  
entre  los  monitores,  noté    
un  trabajo  colaborativo  y  
dinámico.  Cuando  
acompañaba  a  las  otras    
profesoras  actuaba  como    
observadora  participante;  
me  sentaba  atrás  e,  
intentando  no  molestar  
tomaba  notas  y  también,  
mientras  los  chicos  y  
chicas  trabajaban  
conversaba  con  ellos  y  la  
profesora.  Sin  embargo,  
cuando  llegué  a  la  Nube  
comprendí  que  la  
dinámica  era  distinta;  
pues,  todos  participaban  
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El  taller  se  realizaba  en  una  gran  choza  de  paja,  como  la  de  los  
mapuches5…  
  
(…)  Pronto  llegaron  los  niños  corriendo,  entraron  al  taller  como  
si  llegaran  a  “reconocer  el  lugar”,  mirando  y  recorriéndolo  todo  
para  ver  qué  había  nuevo.  María  José  les  sonreía  y  se  mantenía  
de   pie,   tranquila,   en   el   sitio   donde   ella   explicaría   la   actividad.  
Los  otros  monitores   los   estaban   saludando.   Sin  perseguirlos  ni  
atosigarlos,   les   dieron   el   tiempo   y   espacio   para   que   ellos  
recorrieran   y   se   situaran.   Ellos   —los   niños(as),   monitores   y  
María  José—  sabían  la  dinámica,  lo  que  tenían  que  hacer.  Cada  
uno   debía   colocarse   su   camiseta   —incluso   los   monitores—
  coger   un   taburete   e   ir   a   sentarse   cerca   del   papelógrafo   con  
María   José,   para   que   ella   les   explicara   el   trabajo.   Había   un  
ambiente  informal  y  de  broma.  Antes  de  comenzar   la  actividad  
el   tío   Richi   los   saludó   de   modo   informal   y   cariñoso   y   les  
preguntó   cómo   estaban.   Luego,   María   José   les   comenzó   a  
contar  sobre  la  actividad  del  día.    
  
“Todas  las  clases  los  niños  tienen  que  cachar  que  tienen  que  ir  a  
buscar  su  silla,  ponerse  la  polera  e  ir  a  ver  el  artista  de  la  
semana  (…)  La  primera  semana  nos  costó,  la  segunda  semana  
no  nos  costó  tanto  porque  el  artista  de  la  semana  igual  les  
entretiene…pero  ha  sido  un  proceso  (…)  pero  les  damos  el  
espacio  y  tiempo,  porque  también  entendemos  que  no  sacamos  
nada  con  tomar  una  actitud  así  como  más  dictatorial  y  
obligarlos…”  
  
Recuerdo  que  en  la  siguiente  sesión,  realizaron  una  actividad  de  
fanzine   y,   mientras   se   preparaba   la   actividad   —previa   a   la  
llegada   de   los   niños(as)—,   María   José   se   reunió   con   dos  
monitores   y   les   recordó  que  debían   cuidar   los  materiales  para  
que   éstos   duraran   las   próximas   sesiones.   También   destacó  
positivamente   algunas   cosas   que   los   niños,   de   las   sesiones  
anteriores,  habían  descubierto  y  fuimos  a  verlos.  María  José  les  
mostró  algunas  cosas  creativas  que  los  niños  habían  descubierto  
con   el   traspaso   de   piroxilina,   así   como   también   aspectos   que  
sería  mejor  evitar,  como  el  exceso  de  pintura.  
  
  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
5  Pueblo  y  cultura  aborigen  del  sur  de  Chile.	  
en  el  proceso  y  
experiencia  artística.  El  
primer  día  me  di  cuenta  
que  mi  posición  no  podía  
ser  pasiva,  pues,    era  
imposible  tomar  notas  —
pasivamente—  sobre  lo  
que  acontecía  ya  que  
todos  los  cuerpos  
estaban  en  acción  y  
disposición  participativa.  
Además,  comprendí  que  
tanto    monitores  como  
niños(as)  no  me  veían  
como  observadora,  sino  
como  otra  integrante  del  
grupo  que  participaría  
colaborando  en  el  taller.  
A  partir  de  ese  día  noté  
que  mi  posición  era  estar  
“entre”  y,  además  de  
observar,  era  estar,  
colaborar  y  participar  al  
igual  que  los  otros  
monitores.    
  
Además  me  di  cuenta  que  
sería  muy  difícil  
acompañar  todo  el  
tiempo  a  María  José  ya  
que  ella  estaba  todo  el  
tiempo  moviéndose  entre  
los  diversos  grupos  de  
niños,  buscando  
materiales,  explicándoles  
cómo  chorrear  la  pintura,  
etc.  En  aquellas  
situaciones  me  
preguntaba  qué  significa  
ir  conformando  un  saber  
que  se  mueve    
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Nos   estuvimos   riendo   positivamente   de   los   trabajos   de   los  
niños(as),  ya  que  los  “bestiarios”  que  estaban  creando  eran  muy  
creativos  y  divertidos.  
  
  “¡Es  que  claro!  Ninguno  de  nosotros  se  va  a  corregir  en  frente  
de  los  niños...sino  que  después…por  eso  yo  les  decía  antes  de  la  
clase  “oye  chiquillos,  tenemos  que  cuidar  los  materiales”…como  
las  instrucciones  no  con  los  niños,  porque  para  los  niños  
nosotros  somos  todos  iguales  y  si  bien  yo  soy  más  líder  del  
grupo  es  porque  tengo  más  responsabilidad,  no  porque  me  
sienta  más  que  ellos…”    
  
   El   último   día   que   asistí   al   taller   estaban   preparando   el  
material  de   la  actividad  que  realizarían  con  gelatina.  Como  ese  
día,   los   niños   –producto   de   un   atraso   en   la   escuela—  llegaron  
más   tarde   de   lo   habitual,   los(as)   tutores   iban   preparaban   las  
gelatinas  tranquilos,  conversando,  haciendo  bromas  y  riéndose.  
Percibía   un   ambiente   tranquilo   y   distendido   entre   el   grupo  de  
monitores.  En  un  momento,  María  José  contó  que  había  estado  
leyendo   sobre   Erwin   Panofsky   y   sus   propuestas   sobre   “La  
perspectiva  como  forma  simbólica”  (…)  cuestionó   la  enseñanza  
de   contenidos   mínimos   y   obligatorios   obsoletos   en   el  
currículum   artístico,   (…)   La   otra   tutora   también   se   mostró  
sorprendida  con  aquello  que  comentó  María  José  y  comenzaron  
hablar  y  debatir  sobre  las  diversas  tradiciones  que  aún  persisten  
en  la  educación.    
Así  también,  recuerdo  que  les  pregunté  si  la  gelatina  —como  un  
tipo  de  material  efímero—  les  duraría  dos  semanas,  tiempo  en  
el  que  harían  la  muestra  final  de  los  trabajos  de  los  estudiantes.  
Frente  a  ello,  María  José  me  comentó  —de  un  modo  tranquilo  y  
alegre—  que  no  lo  sabía,  que  ahí  verían  lo  que  sucediera  con  la  
obra.   También   recuerdo   que,   en   un  momento   de   la   actividad  
con   los  niños,  una  de   las  monitoras   le  dice  a  María  José:  “Oye,  
igual  está  bien  que   la   jalea  esté  hecha  desde  antes  porque   las  
cosas  se  pegan  mejor”  y  frente  a  eso,  María  José  le  dice  “¡Sí,  lo  
podemos  hacer  así  mañana!”.  
Finalmente,   esa   última   tarde,   cuando   los   niños   se   fueron   y   los  
monitores(as)   comenzaron   a   ordenar,   María   José   se   puso   a  
guardar   los  materiales   en   el   armario.   De   pronto   se   comienza   a  
reír   y   le   dice   a   sus   compañeros   “   (…)   ¡ah!   Sí   había   azul…¡un  
montón    
constantemente,  pues,  
pensaba  que  se  iba  
conformando  en  la  acción  
colaborativa  activa…  
  
Este  proceso  de  trabajo  
colaborativo,  implicaba  
un  constante  
cuestionamiento  de  mi  
posicionamiento  como  
investigadora  insider-­‐  
outsider.  
  
Estos  acontecimientos  me  
hacían  pensar  la  relación  
que  tenían  entre  el  grupo.  
En  cómo  se  respetaban  y  
apreciaban  entre  ellos,  
valorando,  tanto  las  
experiencia  y  saberes  de  
cada  uno,  como    el  saber  y  
aportes  de  los  chicos  y  
chicas  con  sus  trabajos.  
Podía  ver  cómo  ellos  
aprendían  del  trabajo  y  
experiencia  de  sus  
estudiantes  y  me  
preguntaba  por  el  lugar  de  
ello  en  el  saber  
pedagógico…  
  
La  relación  entre  el  grupo  
de  monitores  me  hacía  
pensar  en  la  relación  
pedagógica  que  se  genera  
entre  grupo  de  colegas;  
donde  hay  cercanía  y  
confianza  para  enseñar  y  
aprender.    
  
Su  forma  de  ir  estando  en  el  
taller  me  hacía  pensar  en  	  
  	  168  
de   niños   me   pidieron   azul   y   yo   les   dije   que   no   había!”.   Se   dio  
cuenta   que   había   anilina   azul   y   me   asombró   que,   con   toda  
naturalidad   y   espontaneidad,   asumiera   su   error   frente   a   sus  
compañeros(as).      
¡Eso  es  como  actitud  de  vida!  Yo  también  le  digo,  a  veces,  a  los  
niños  “ya,  si    no  es  tan  importante…para  qué  se  van  hacer  mala  
sangre  si  ya  no  fue…”  (…)  Si  yo  me  equivoco  y  se  que  la  cagué,  
digo  chuta…pero  ya  no  fue  no  más….  mañana  quizás  lo  podemos  
usar,  pero  es  una  actitud  súper  personal  (…)  No  era  una  cuestión  
tan  terrible,  pero  claro,  me  podría  haber  quedado  callada  y  decir  
“chuta,  las  cague”  Porque  fue  un  descuido  mío,  ¡porque  estaban  
ahí  las  anilinas,  ni  si  quieran  estaban  escondidas  y  estaban  al  
frente!...Pero  en  el  fondo  también  tiene  que  ver  con  la  magia  
nube.  Yo  creo  que  tomarse  las  cosas,  así  con  humor  y  que  tus  
compañeros  tampoco  te  van  a  decir  “ay  que  eres  tonta”…no  sé  
tiene  mucho  que  ver  con  el  ambiente,  seguramente  si  yo  
estuviera  en  un  ambiente  más  represivo  no  me  hubiese  
atrevido…pero  yo  creo  que    tiene  que  ver  con  eso,  con  el  
ambiente  y  con  una  actitud  que  tienes  que  tener  si  eres  profesor.  
Porque  si  te  andas  amargando  por  cuestiones  chicas…estay  
perdido…”    
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
quien  no  se  posiciona  por  
sobre  el  grupo,  sino  con  
ellos.  Y  pensaba  que  esa  
forma  de  posicionarse  con  y  
entre  el  grupo  daba,  a  su  
saber,  un  
carácter  y  valor  simbólico  y  
original.    
  
Recuerdo  que  me  
preguntaba  por  el  valor  de  
esta  relación  pedagógica  
entre  colegas  en  la  
conformación  del  saber  
pedagógico…  
  
Por  último,  situaciones  
como  estas  me  hacían  
pensar  en  el  lugar  de  la  
vulnerabilidad  y  el  error  en  
el  saber  y    me  preguntaba  
qué  significado  tenía  el  no    
tener  respuesta  ante  todo  y  
la  posibilidad  de  
equivocarse.  Además,  
recuerdo  que  me  
sorprendió  cómo  no  tenía  
miedo  al  error,  pues,  notaba  
que  en  el  grupo  se  
respetaban  y  valoraban  a  
pesar  de  los  errores  en  la  
práctica.  
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RETOMANDO LAS ENTREVISTAS. DIÁLOGOS SOBRE LOS RELATOS Y EL SABER EXPERIENCIAL 
 
Reemprendimos estos encuentros cuando concluí los acompañamientos a sus prácticas docentes. 
El objetivo de estas últimas dos entrevistas era dialogar sobre sus prácticas docentes y cerrar el 
proceso de investigación. Para mí no tenía sentido asistir a sus prácticas docentes, observar cómo 
se relacionaban con sus saberes y luego no compartirlo, preguntarles qué pensaban y dialogar 
sobre la relación entre estas experiencias y sus saberes. De este modo, para desarrollar estas dos 
últimas entrevistas, durante el período de acompañamiento tomaba notas, en mi diario de 
campo, de aspectos que me resonaban, consideraba relevantes y que pudieran relacionarse con 
las formas en que se habían relatado en las entrevistas anteriores. Como relevantes refiero a toda 
las experiencias que se mostraban peculiares, repetitivas, contradictorias o bien que tenían 
relación con lo conversado en las primeras entrevistas. 
 
Así, como el objetivo de las entrevistas finales era dialogar acerca de su saber experiencial 
—aquel que se arraigaba en sus experiencia de enseñanza artística en el aula y con los 
estudiantes—, transformé mis notas de campo en pequeños relatos que describían, de manera 
evocativa, contextual y `vernacular´ (Barone y Eisner, 2006), el cómo las maestras enseñaban, se 
relacionaban con los estudiantes y sus saberes personales y artísticos (Rosario García-Huidobro, 
2016). 
 
Estos relatos los utilice, como han apuntado Jennifer Mason (2002) y Day Sclater (2003), 
para promover nuevas experiencias y relatos en las entrevistas, como una estrategia para que 
pudiéramos reflexionar y dialogar sobre sus experiencias de saber. Así, a partir de mis notas de 
campo el desafío fue transformarlos en relatos que captaran y expresaran fielmente lo que 
sucedía y que, lejos de hacer juicios de valor sobre sus acciones, recogieran el episodio como 
evento y escena vivida, respetando el lenguaje y  ambiente de lo que acontecido.  
 
En éstos, las profesoras siempre fueron las protagonista de los relatos y, como 
investigadora, a veces me situaba como narradora observadora o de personaje secundaria y en 
otras, cuando en el relato interactuaba con la profesora, me posicionaba como narradora en 
primera persona. A partir de estas narraciones, que leímos conjuntamente en las últimas 
entrevistas, luego les hacía preguntas para profundizar en aquellas experiencias y relacionarlas 
con las anteriores entrevistas y sus fuentes de saberes. En otras ocasiones, más que hacerles 
preguntas concretas, simplemente les pedía que contaran cómo habían vivido aquella experiencia 
en el aula.  
 
Pensé que compartir en voz alta, estos relatos, era una forma dinámica para desarrollar 
estos últimos encuentros, como una forma que nos permitía recordar la escena vivida y, junto a 
ello, recordar emociones y relacionar estas experiencias con otras de manera reflexiva. Por 
último, como las experiencias de acompañamiento con cada profesora fueron distintas, todos los 
relatos y preguntas eran diferentes a las otras, por ende, estos encuentros eran únicos. Además, 
según me expresaron las maestras, la idea de reflexionar sobre sus propias prácticas docentes y 
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ponerlas en relación con las entrevistas anteriores les motivaba y también enriquecía su 
desarrollo profesional. 
 
 
¿UN REENCUENTRO O ENTREVISTA? COMPARTIENDO LAS DIMENSIONES DE ANÁLISIS 
 
Casi seis meses después de acabar el trabajo presencial con las profesoras regresé a Chile por 
razones personales. Pensé que sería una estupenda ocasión para reunirme con cada una de ellas 
y compartir las dimensiones que, durante la etapa de análisis, definí como posibles ejes de sus 
saberes pedagógicos. Si bien durante el análisis, y desde la distancia geográfica que nos separaba, 
les escribí correos para aclarar algunas dudas que surgieron durante este proceso, opté por 
reunirnos presencialmente para compartir y explicarles las categorías y así clarificar –como 
evidencias– mis últimas (in)certezas sobre las dimensiones.  
 
Tal como lo realizó Lorna Kendrick (2015), en su investigación de acción participativa, pensé que 
era necesario que, aunque este estudio no estuviera orientada bajo esa línea metodológica, 
compartiera las cuatro dimensiones que había reflexionado en el análisis y cómo pensaba 
enfocarlas y ejemplificarlas a través de sus historias.  
 
Además me interesaba que negociáramos aquellas dimensiones y que las maestras expresaran 
cuan identificadas se sentían con aquellas dimensiones, en relación a la conformación de sus 
saberes. Este aspecto también lo proponen Orit Karnieli-Miller, Roni Strier y Liat Pessach (2009) 
quienes, reflexionando sobre las relaciones de poder entre investigador(a)-investigado(a), señalan 
que recurrir nuevamente a los o las participantes para validar el análisis puede ser una posibilidad 
enriquecedora, como también riesgosa. Este proceso puede ayudar a, por un lado disminuir o 
replantear algunas interpretaciones erróneas de las historias de los y las participantes, fortalecer 
la confiabilidad, exactitud y validez de las categorías, como también, y desde un posicionamiento 
ético, compartir los resultados. 
 
De este modo me reuní, de manera personal, solo con tres de ellas, pues María José yacía en 
Nueva York realizando sus estudios de especialización. Estos encuentros fueron en espacios 
informales donde les conté el proceso de análisis y cómo fueron surgiendo las dimensiones. Les 
pregunté qué pensaban sobre cada una de estas. Finalmente les pregunté y compartí qué relatos 
de las entrevistas anteriores pensaba narrar para, desde las dimensiones, reflexionar sobre sus 
saberes docentes. Fueron encuentros interesantes ya que, frente a las dimensiones propuestas, 
sobre todo de la dimensión principal –el lugar de los(as) otros(as)– , cada una hizo 
puntualizaciones que, como  matizaciones, me ayudaron a enfocar los relatos. Sobre todo dieron 
nuevas pistas o hicieron apreciaciones que, en algunos casos enriquecieron las dimensiones y en 
otros las cuestionaron, lo que implicó un pensar juntas y, a veces, ahondar nuevamente en ciertos 
temas que creía cerrados.  
 
Por ejemplo, con Ángela volvimos a conversar sobre el lugar de su madre en la conformación de 
su saber y la importancia de su rol como mediadora. Con Victoria, dentro de otros aspectos, 
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conversamos sobre el lugar del grupo de mujeres artistas en su saber. Me contó nuevas 
anécdotas que había experimentado con este grupo de mujeres y cómo, a través de este grupo y 
otras experiencias, fue reafirmándose sobre la importancia de la relación entre mujeres, la cual 
decidió –con intención directa– llevarla a los espacios de enseñanza artística en el aula. Fue muy 
relevante e interesante cuando me mencionó que, en su caso, el otro u otra siempre era 
mediador(a) del conflicto. Por último, con Valentina también conversamos sobre el lugar de sus 
estudiantes en su saber. Lo interesante fue que, desde esa conversación sobre la dimensión 
central, vinculó a otras dos mujeres que, como referentes de autoridad femenina en su historia, 
también consideraba como mediadoras en su saber docente.  
 
 
FOCUS GROUP. UN ESPACIO PARA COMPARTIR SABERES Y EXPERIENCIAS 
 
Realicé dos focus group con el grupo. Ambos tenían el objetivo de compartir experiencias, desde 
el diálogo y la escucha, para generar un espacio de saber compartido.  
 
El primero fue posterior a las cuatro entrevistas sobre la tematización del saber docente y 
previo a los acompañamientos a sus prácticas docentes. Este encuentro grupal lo enfoqué en la 
temática de la investigación –el saber docente– y para ello me centré en un texto de Paulo Freire 
(2002), titulado “Pedagogía de la autonomía. Saberes necesarios para la práctica educativa”. Me 
pareció un texto interesante a discutir, pues en este, el autor plantea un listado de saberes que –
además de contarlos y explicarlos desde su experiencia como pedagogo crítico– él considera 
imprescindibles para la enseñanza.  
 
Para preparar el encuentro, luego de estudiar el texto realicé un breve resumen e incluí todos los 
saberes que el autor explica. Así, la idea del encuentro consistió en que, además de conocerse 
presencialmente entre ellas, cada profesora explicara desde su experiencia docente, con cuáles 
de estos –u otros– saberes se sentía identificada y cuáles consideraba más relevante en relación 
al curso que yo las acompañaría. Esto servía para comprender cómo cada una enfocaba su 
práctica y rol docente y también como una forma de compartir con las otras profesoras sus 
experiencias. Como cuenta Anna Richert (1993), a través del intercambio de experiencias y el acto 
de relatarnos y escucharnos unas a otras, se abren puertas para ampliar el desarrollo profesional 
de nuestras prácticas docentes y de nosotras mismas. Fue un encuentro interesante, ya que se 
generó, en base a la escucha activa y empática, un espacio crítico para hablar de la enseñanza 
artística y, sobre todo, cómo cada una vivía su experiencia docente, en relación a los saberes que 
proponía Freire. Para ellas fue un espacio para pensarse a sí mismas y también para conocer 
cómo otras viven esta profesión. Así lo expresó Valentina al término de este encuentro: 
“Yo tenía ganas de conocerlas porque igual tenía curiosidad de saber de ustedes al leer sus cosas 
[se refiere a las narrativas de la plataforma virtual en la primera fase de la investigación]. Uno se 
cierra mucho al lugar dónde trabaja, entonces mi experiencia de pedagogía es la que he tenido 
siempre en ese lugar y me resulta muy interesante escucharlas (…) y también muy bonito ver que, 
claramente, a cada una le gusta lo que hace porque todas hicimos mención al punto de que 
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enseñar exige comprender que la educación es una forma de intervención en el mundo…y luego, 
en el resto, todas escogimos cosas distintas”. 
A través de esta tabla (Figura 2) comparto los saberes que, retomados de Paulo Freire (2002), 
cada profesora relató su experiencia de la enseñanza de las artes y la relación con los y las 
estudiantes. 
 
 En relación a los saberes con que cada profesora se sintió tocada y valorando lo que 
expresó Valentina sobre “todas hicimos mención al punto de que enseñar exige comprender que 
la educación es una forma de intervención en el mundo”, pienso que no fue un hecho casual, sino 
una evidencia de cómo, para ellas, el labor docente tenía una intención y trascendencia simbólica 
o bien, como comentaba Ángela, de carácter ideológica. 
 
Respecto a este saber, que Paulo Freire (2002) lo señala como propio de los educadores, 
según María José tiene que ver con esta esfera política a la que pertenece todo el ámbito 
educativo… 
 
Yo siento que soy profesora porque sentí que ser artista no servía de nada en el mundo real 
—comenzó María José— … Entonces, no es que me desilusione el arte, sino que encuentro que 
no es realmente útil (…) Todo lo que los artistas divagamos como por ejemplo decir: “yo trabajo 
con la motricidad y la cerámica como lenguaje”…¡Eso no le importa a nadie!… Es mucho más 
Saberes 
necesarios 
para la 
práctica 
docente 
(Freire, 
2002) 
Valentina 
 
• Enseñar exige 
estética y ética. 
• Enseñar exige la 
aprehensión de la 
realidad. 
• Enseñar es una forma 
de intervención en el 
mundo. 
•  Enseñar exige 
respeto a los saberes 
de los educandos. 
• Enseñar exige la 
autonomía del ser del 
educando. 
• Enseñar exige alegría 
y esperanza. 
• Enseñar implica 
saber escuchar. 
Victoria 
 
• Enseñar exige 
libertad y 
autoridad. 
• Enseñar exige 
la aprehensión 
de la realidad 
• Enseñar es una 
forma de 
intervención 
en el mundo. 
• Enseñar 
implica una 
toma 
consciente de 
decisiones. 
Ángela 
 
• Enseñar exige 
reflexión crítica 
sobre la 
práctica. 
• Enseñar exige 
la aprehensión 
de la realidad. 
• Enseñar es una 
forma de 
intervención en 
el mundo. 
• Enseñar  exige 
disponibilidad 
para el diálogo. 
• Enseñar exige 
reconocer que 
la educación es 
ideológica. 
María José  
 
• Enseñar exige la 
corporización de 
las palabras en el 
ejemplo. 
• Enseñar exige 
conciencia del 
inacabamiento. 
• Enseñar exige la 
convicción de que 
el cambio es 
posible. 
• Enseñar es una 
forma de 
intervención en el 
mundo. 
 
Figura 2. Saberes que las maestras escogieron para contar su experiencia docente	en el primer focus	group.	
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concreto y real decir: “yo le enseño a alguien”. Bueno —agrega Ángela— y para comprender que 
la educación es una forma de intervención en el mundo (…) considero que ser profe es un 
tremendo compromiso, es un trabajo que ni un doctor lo hace porque estamos manejando las 
emociones de los chiquillos, manejando sus capacidades más íntimas…¡y pucha que hay que tener 
cuidado! y lástima cuando uno las caga también…los cabros son seres súper sensibles y 
perceptivos y hay que tener un ojo en las cuestiones que uno les puede decir, en cómo los trata. 
Así también, principalmente —señala Victoria— es una forma de intervención en el mundo 
porque yo pienso que el  arte ayuda a tener una aprehensión de la realidad, que tiene que ver con 
el detenerse a observar y analizar, a poder establecer un propio lenguaje, un propio mundo desde 
el interior…y eso sirve mucho para aprehender la realidad, porque si se nos impone desde fuera el 
cómo entender la realidad, ¡claro, uno repite patrones!…pero cuando tú, en las clases de arte, le 
enseñas a u niño a cómo, desde sí mismo, poder entender las cosas o lo que te rodea, haces esa 
forma de entender la realidad mucho más sólida y propia. 
 
Un aporte interesante de este encuentro fue que, posterior a este focus group, cuando las 
comencé a acompañar a sus prácticas docentes estuve atenta a los saberes que cada una escogió, 
para comprender desde la relación con sus estudiantes, cómo cada una experimentaba la 
escucha, el diálogo, la aprehensión de la realidad, la relación entre libertad y autoridad, lo político 
e ideológico, la alegría, autonomía, etc. 
 
El segundo focus group fue la última actividad de todo el trabajo de recogida de 
evidencias, y a la cual solo una profesora no pudo asistir. El objetivo fue retomar los saberes que 
planteaba Paulo Freire (2002). Así como en el primer encuentro cada una se identificó con 
algunos de los saberes que propone este autor, la idea de este segundo encuentro fue intentar 
identificarnos o dejarnos tocar por lo que la otra compartió.  
 
Para lograr dicho objetivo imprimí múltiples veces, y en diversos tamaños, la transcripción de lo 
que hablamos en el primer focus group y lo dispuse todo arriba de la mesa. También coloqué 
otros materiales como plumones, tijeras, cartulinas de colores, formas de flechas, etc. para que 
cada una utilizara lo que quisiese (Rosario García-Huidobro, 2016). 
 
La invitación fue, a partir de lo que dialogamos la vez anterior, que cada una o entre todas 
armáramos un mapa y/o narrativa visual que conectara los aspectos con que cada una se 
identificó con aquello que las otras compartieron. A partir de los relatos impresos, la idea era que 
cada una –como quisiera: desde el acto de escribir, dibujar, rayar, pegar– relacionara sus 
pensamientos con los de las otras. Algunas de las preguntas que compartí para iniciar o motivar el 
trabajo fueron: (1) De qué manera lo que compartió la otra nos resonaba para generar un 
conocimiento compartido o (2) ¿Cómo las otras se van haciendo presente en nuestra forma de 
pensar la enseñanza?  Y también (3) ¿Cómo los saberes y experiencias de las otras nos resuenan y 
hacen re-pensar nuestra propia práctica y forma de sentirnos como mujeres-artistas-docentes? 
 
En un principio tardamos en comenzar –yo también realicé un mapa– pues las profesoras 
estuvieron interesadas leyendo los diversos retazos de relatos impresos que estaban sobre la 
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mesa. Entre éstos encontraron sus palabras, sus relatos de experiencia y también fueron leyendo 
los de las otras profesoras. A partir de esa primera lectura cada una fue escogiendo los relatos 
para construir su mapa y, desde ahí, como si fuese un taller artístico compartido, cada una se 
acomodó para comenzar a construir su narrativa visual con los diversos materiales.  
 
Cuando acabamos los mapas los compartimos y fuimos conversando lo que cada una construyó y 
reflexionó. Esta actividad fue una forma –narrativa y artística– para cerrar el trabajo con las 
maestras y agradecerles su participación durante ese período.  
 
 
DILEMAS Y LIMITACIONES DEL FOCUS GROUP CON LAS PROFESORAS 
 
Es honesto, prudente y sensato compartir las limitaciones que el propio trabajo y, sobre 
todo, la utilidad que la de recogida de datos puede suscitar. Lo cierto es que, en aquellos 
entonces, desarrollé los dos focus group con la creencia de que aquel material sería relevante y 
necesario para el problema de la investigación. Sin poner en duda todo el saber que se generó en 
aquellos encuentros, una vez finalizado el análisis de las entrevistas y acompañamientos, me vi 
con la necesidad de preguntar(me) ¿hasta que punto es útil, o más bien, necesario todo aquel 
material? ¿Cuáles son los límites entre evidencias necesarias –pertinentes– para comprender el 
problema y evidencias que rebasan o superan el problema de estudio? Mi pregunta apunta hacia 
aspectos epistemológicos y éticos de una investigación y que, lógicamente, tienen relación con el 
diseño.  
 
Bajo estos cuestionamientos expreso, por un lado, mi propio no saber, pues, ante la 
incertidumbre de quien se forma como investigadora, revelo el error que cometí al creer que, 
mientras más material de evidencias recopilara, más formas –como ángulos– se tiene para 
comprender el problema de estudio. Frente a esto, luego del análisis caí en la cuenta de que, si 
bien lo sucedido y relatado en el focus group es un material relevante, evocador y también 
importante para comprender desde otra arista el saber docente, este fue –a final de cuentas–
 poco provechoso, pues no fue utilizado en el análisis. El trabajo de los mapas no formó material 
del análisis. Más bien fue un modo de cierre, un espacio y estrategia para compartir saberes y 
experiencias en relación. 
 
Explica Jennie Munday (2014) que, a pesar de que el método de los focus groups no 
siempre es la mejor forma para recolectar datos en las investigaciones, su característica y 
potencial colectivo e interactivo resulta atractivo para las investigadoras feministas, porque 
vincula las ideas de empoderamiento, concienciación y praxis feminista. En este sentido, en una 
práctica de investigación feminista, reunir(nos) a grupo de mujeres para compartir experiencias, 
transformando sus experiencias individuales en colectivas y compartidas, es una práctica política 
que dota de carácter singular al estudio, pues pone en el centro a la relación como espacio de 
saber.  
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A pesar de considerar relevante el material obtenido en los dos focus group, decidí enfocar 
el análisis en los relatos de la plataforma virtual, las entrevistas presenciales y los 
acompañamientos, pues en éstos disponía de un suficiente y gran cuerpo de relatos para 
adentrarme al problema del saber docente. En este sentido, los focus groups aludieron al 
segundo objetivo de investigación, ya que fue una estrategia que aportó para generar espacios de 
conocimiento compartido entre las participantes.  
  
Tras este recorrido, en el que he compartido las diversas fases y métodos de 
acercamiento y recogida de relatos, introduzco el siguiente capítulo, donde relato la 
experiencia de aprender a analizar. En este apartado comparto el proceso de codificación y las 
diversas estrategias que tomé de la Teoría Fundamentada para nombrar a las dimensiones del 
saber docente de las maestras de esta investigación.  
 
 
 
 
2. COMPARTIENDO EL PROCESO DE ANÁLISIS E INTERPRETACIÓN DE LAS EVIDENCIAS 
 
 
Como investigadora en formación considero fundamental compartir el proceso de análisis, pues 
este, a veces queda escondido en los márgenes de las investigaciones cualitativas. En este 
proceso pude comprender el problema del saber docente desde las historias y relatos de las 
participantes como un fenómeno social y, segundo, me permitió comprender cómo desarrollaría 
las historias y cuáles relatos de experiencia rescataría para contar y reflexionar sobre los tránsitos 
entre los saberes de las participantes. 
 
La idea de compartir el proceso de análisis lo aprendí y rescaté de las perspectivas 
feministas, construccionistas y de la Teoría Fundamentada (Sharlene Hesse-Biber, 2014; Kathy 
Charmaz, 2006). Estas me impulsaron a mostrar el proceso de investigación, sobre todo cuando 
luego compartimos resultados que —desde la perspectiva epistemológica que orienta este 
estudio— no devienen de la nada, sino de un análisis interpretativo complejo. Así, en este 
camino, la investigadora Sharlene Hesse-Biber (2014) ha invitado a que, desde una perspectiva 
feminista, podamos transparentar el proceso de investigación para que el lector pueda seguir la 
lógica que empleamos para analizar e interpretar nuestros datos y así mostrar cómo hemos ido 
respondiendo a nuestras preguntas de investigación, a partir de nuestra relación con los datos y 
las participantes.   
 
  Por otro lado, soy consciente de lo difícil y casi imposible que es revelar todo, y con detalle, 
el proceso que seguí para comprender las categorías. Por ello, si bien esta fue una etapa compleja 
y rigurosa, a continuación solo narraré, a modo de descripción, un recorrido transversal sobre 
cómo sucedió el análisis y cómo fui comprendiendo las principales características que, como 
categorías, me ayudaron a dar sentido al saber docente y a la construcción de las narraciones 
biográficas. 
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  El viaje que propongo comenzar es un relato trenzado donde vinculo, por un lado, cómo 
desarrollé el análisis y, por otro, cómo viví este proceso. Es un recorrido donde no separo el 
proceso de analizar los datos del cómo percibí y me impliqué en este camino, pues, mi mirada 
como investigadora mediaba este desplazamiento y descubrimiento. Esto lo rescato como una 
invitación primordial que hace la segunda generación de la Teoría Fundamentada para investigar 
y analizar (Kathy Charmaz, 2006, 2012; Anthony Bryan y Kathy Charmaz, 2013). 
 
 Inicio contando que el proceso de análisis fue largo; lo comencé, sin darme cuenta, 
durante el período de recolección de evidencias. Mientras transcribía las entrevistas iba 
anotando, como memos, mis diversas reflexiones, conexiones con otros temas y/o autores, 
develándose nuevas preguntas y relaciones. En este período no aparecieron las categorías, pues 
no realizaba una codificación exhaustiva o rigurosa, más bien el hecho de ir reescribiendo y 
traduciendo las entrevistas era un proceso que, como también lo señala y realiza Pierre Bourdieu 
(1999), es de interpretación y de análisis. Para este autor, el proceso de transcribir y de pasar a lo 
escrito —tanto la oralidad de las reiteraciones, frases interrumpidas, suspiros, exclamaciones, 
digresiones, ambigüedades, situaciones concretas y emociones—, es un proceso donde el 
investigador toma decisiones y está activo, presente y pensante. De este modo, mientras fui 
transcribiendo las entrevistas, durante el período de recogida de las evidencias, aparecieron 
temas y conceptos claves que, posteriormente, cuando desarrollé la codificación se volvieron más 
complejos y profundos. 
 
  A continuación relato el proceso de análisis desde las diversas etapas de codificaciones 
que, como expliqué en el apartado sobre las herramientas metodológicas de la Teoría 
Fundamentada, si bien sigue un proceso marcado, yo lo fui experimentando de manera fluida. 
Fue un proceso emocionante y entretenido, pues, hice caso a las recomendaciones de Kathy 
Charmaz (2006) por experimentarlo como parte trabajo y parte de juego (p.70). Por ello me vi con 
la libertad de ir moviéndome desde diversos recursos (de software, más artesanales, técnicos, 
etc.), para hacer de este proceso algo dinámico. Así, en este relato contaré cómo me desplacé 
entre las diversas etapas de codificación (abierta, enfocada, axial y teórica) y, a su vez, cómo 
transité desde la codificación con el programa atlas.ti al uso de otros programas para organizar el 
análisis y los datos. También compartiré algunos memos y cómo fui creando mapas y diagramas 
que me permitieron ordenar y relacionar visualmente: (1) por un lado la pregunta por el saber 
docente con las categorías, (2) por otro, la relación entre las categorías y, por último, (3) las 
categorías con las historias de las cuatro maestras.  
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2.1     EL PROCESO DE CODIFICACIÓN INICIAL, ENFOCADA Y AXIAL. DECISIONES Y DIFICULTADES  
 
Inicié el proceso de codificación inicial, enfocado y axial por cada caso y de manera singular. Tal 
como narraré en este apartado, primero analicé todas las narrativas de Valentina, luego de 
Victoria, después Ángela y, por último, los de María José. A pesar que desarrollé estas tres fases 
de manera individual e independiente, entre cada caso, lógicamente el análisis de uno afectaba e 
influía al otro, por lo que fue un proceso donde también iba y venía, entraba y salía entre los 
datos de una maestra y los de otra. Esto es, justamente, lo que la Teoría Fundamentada llama 
método de comparación constante (Kathy Charmaz, 2006). En este proceso percibí que además 
de comparar los datos, códigos y categorías entre sí, también implicó relacionar cómo se 
manifestaban entre los cuatro casos.  
 
Analicé, por cada caso, tanto los relatos desarrollados en la plataforma virtual, como las seis 
transcripciones de entrevistas que desarrollamos presencialmente, incluidos los relatos que 
construí cuando las acompañé a sus prácticas docentes y que luego permitieron, como efecto 
desecandenanate, las últimas entrevistas. 
 
Así, el primer análisis —de Valentina— fue el más complejo, ya que lo inicié como un proceso 
abductivo33, propio del método de la Teoría Fundamentada (Kathy Charmaz, 2006). Por un lado, 
inicié el proceso de codificación con ciertas pistas y sospechas ya que, en el proceso de transcribir 
las entrevistas, intuía ciertos aspectos que me parecían relevantes en sus saberes docentes. No 
los determiné como posibles categorías, pero si vislumbré que en el proceso de codificación se 
volverían hacer latentes, pues, la carga de sus relatos albergaba, por ejemplo, complejos 
conflictos y procesos de rupturas que necesitaba ordenar y volver a revisar con la codificación 
para preguntarme qué lugar ocupaban en la conformación de sus saberes. 
 
Por otro lado, a pesar de estas intuiciones previas no quise orientar o enfocar el análisis en 
base a estos presentimientos, pues estaba abierta a que en la codificación abierta también 
surgieran nuevos aspectos. Para ello, inicié la codificación de cada caso, sobre todo el primero, 
con tres aspectos en mente: 
 
Primero, y el más relevante, no olvidar que mi pregunta era comprender, desde sus relatos, cómo 
estas maestras han ido conformando sus saberes docentes desde su sentidos y recorridos como 
mujeres y sus experiencias artísticas.  
 
El segundo aspecto a tener en cuenta, durante el proceso de análisis, fueron las fuentes de 
saberes con las cuales armé una tematización para orientar las entrevistas. Estas fueron: (1) los 
saberes personales —referidos a sus sentidos de género— (2) saberes de la experiencia escolar, 
(3) saberes de la formación artística y (4) pedagógica, (5) saberes de la práctica artística, (6) 
saberes del currículum, (7) saberes de los estudiantes y (8) saberes experienciales, en los que 
encontramos su trayectoria profesional, relación con el centro educativo y su práctica en el aula. 																																																								
33 Abductivo refiere a un proceso que es deductivo e inductivo a la vez y que fue enunciado por el semiólogo 
Charles Sander Pierce. 
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Como esta tematización fue la que orientó nuestras entrevistas, decidí nuevamente utilizarlas 
para desglosar y organizar, como temas, sus relatos. Así podría ordenar y analizar qué nuevos 
aspectos y experiencias se desprenderían de cada fuente de saber.   
 
Teniendo estas dos premisas en cuenta, en tercer lugar me propuse comenzar a fragmentar sus 
relatos —línea por línea o incidente por incidente— valorando las constantes preguntas que 
Kathy Charmaz (2006) nos propone para comprender cómo analizamos, y así cuestionar nuestros 
datos y comprender hacia dónde nos dirigimos con éstos. Ella propone preguntarnos ¿qué 
sugiere este dato? ¿Qué categoría teórica indica este dato específico? ¿Qué proceso está 
sucediendo aquí, cómo se desarrolló y cómo puedo definirlo? ¿Qué consecuencias tiene este 
proceso?, etc. Su modo de cuestionar los datos me permitió comenzar a escuchar los míos para 
desarrollar mi propia forma de cuestionar y relacionarme con los relatos de las profesoras. 
 
Así, el proceso de codificación comenzó cuando individualmente dispuse todas las entrevistas 
transcritas de un caso en el programa atlas.ti, y comencé una tras otra (leyendo línea por línea) a 
escucharlas. Esto fue un paso importante, ya que en vez de preguntarme por el significado de sus 
relatos me preguntaba `qué me dicen´. Esta interrogante pone en movimiento a la escucha y no 
solo a la comprensión, lo que permite ampliar sentidos y permitir desplazamientos (José 
Contreras, 2013a). Así, las preguntas que iban orientando a mi escucha viajaban entre: ¿A cual (o 
cuales) fuente(s) de saber alude esta frase? ¿Qué sucede en esta experiencia? ¿De qué me está 
hablando? ¿Cómo lo expresa? ¿Cómo se relaciona esta experiencia con las otras fuentes de 
saberes?, entre otras interrogantes. Estas preguntas fueron claves, ya que a lo largo de la 
codificación abierta me ayudaron a ir desglosando y `cuestionando´ sus narraciones para ir 
repensando lo que acontecía en esos relatos de experiencia. A su vez, abrirme a la escucha 
permitía preguntarme qué tenían que ver sus relatos conmigo, es decir cómo me afectaban, qué 
me enseñaban y cómo me iba relacionando con sus palabras, gestos, expresiones y emociones. 
Todo ello me invitaba a pensar los saberes pedagógicos como vínculos de experiencias. 
 
Iré ejemplificando estos procesos y desplazamientos, brevemente, a través de cómo 
desarrollé la codificación inicial, enfocada y axial con cada caso por separado y lo que, a través de 
cada caso, fui pensando y aprendiendo. Soy consciente de la dificultad e imposibilidad que 
significa mostrar el proceso completo que seguí con y entre cada caso. Por ello hago un relato 
breve, y hasta anecdótico, porque el objetivo es mostrar cómo, a través de estas fases, fui 
aprendiendo a codificar y a comprender las categorías.  
 
También acompañaré estos relatos con diversas fotografías y diagramas. Es importante exponer 
el proceso apoyándome en lo visual porque algunas de estas imágenes muestran, de manera 
explicativa, cómo utilicé el programas atlas.ti para la codificación abierta. Otras imágenes que 
comparto muestran cómo fui ordenando y jerarquizando los códigos. También expongo cómo fui 
creando mis propios mapas y diagramas para entender el proceso de categorización y de relación 
con los casos. Estas imágenes no buscan ser ilustrativas, más bien mostrar cómo desarrollé el 
proceso de análisis, articulándose como espacios de conocimiento.  
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Por último, es importante señalar que si bien desarrollé las cuatro etapas de codificación que 
propone Kathy Charmaz (2006), fue un proceso fluido y espontáneo. No desarrollé el análisis 
desde una división rígida o cortando el proceso con cada etapa de codificación. Aun así, en este 
relato intento fragmentar las fases para explicar cómo aprendí a codificar, y además, mostrar que 
fue un proceso de ir y venir entre los datos (Johnny Saldana, 2009) y, por ello, un proceso 
relacional de ir y venir entre las mismas etapas de codificación. 
 
 
CODIFICACIÓN INICIAL, ENFOCADA Y AXIAL CON LOS RELATOS DE VALENTINA  
 
Inicié el proceso de codificación inicial, con esta maestra, apoyada en el software atlas.ti. Así, 
como se puede apreciar en la figura 1 —recopilada del software que utilicé para el análisis de 
nuestra quinta entrevista—, al lado derecho se puede observar la cantidad de codificaciones que, 
como frases iniciales, realizaba cuando comencé y fui aprendiendo a codificar. Como el programa 
atlas.ti permite escribir gran número de codificaciones, pude ordenarlas y jerarquizarlas según el 
propio criterio. Comencé el análisis fragmentando todos los relatos y nombrando a cada incidente 
o frase que consideraba relevante. Esto, con el objetivo de comprender qué aspectos de los que 
ellas vivía y mencionaba se relacionaban con el saber docente y las fuentes de saber estudiadas. 
Ante mi inexperiencia, ¡claro está que fue un tanto excesivo, e incluso, confuso para mí en ciertas 
ocasiones! Ese sin fin de codificaciones apuntaban, por un lado, a una fuente de saber y, por otro, 
a la pregunta qué sucedía en aquella fuente y experiencia determinada. Cuando terminé la  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 1. Extracto programa Atlas.ti sobre codificación relatos de Valentina 
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codificación abierta e inicial de todos los relatos y entrevistas con Valentina tenía más de 500 
códigos. ¡Una locura y un exceso! Desde esta inexperiencia me dispuse a ordenarlos para darles 
una jerarquización y un segundo sentido respecto al saber docente.  
 
Decidí organizarlos y agruparlos en relación a las fuentes de saber que guiaron nuestras 
entrevistas y, desde esta clasificación, ver qué nuevos aspectos emergían. Cuando comencé este 
nuevo orden entré, espontáneamente, a la codificación enfocada, donde el objetivo es 
seleccionar los códigos más significativos y frecuentes para comparar las experiencias, acciones e 
interpretaciones (Kathy Charmaz, 2006). Esto me permitió sintetizar la cantidad de códigos y 
subrayar (por la reiteración y peculiaridad) los más relevantes con respecto a la pregunta del 
saber. Pude comenzar a ver relaciones entre los códigos y hacer inferencias, de los más relevantes 
y fundamentales, para construir categorías tentativas. 
 
Este proceso de síntesis, orden y clasificación, además fue acompañado de un trabajo 
manual. Como expliqué en el apartado sobre “Utilización de software para el análisis” y 
“Construcción de mapas durante el análisis”, no solo me apoyé en este programa para el análisis 
de las evidencias, sino que una vez realizado la codificación inicial y enfocada, para generar las 
relaciones propias de la codificación axial, transitaba hacia estrategias más artesanales (Cesar 
Cisneros, 2003). Estas me ayudaban a construir relaciones entre los conceptos y los principales 
códigos.  
 
También me apoyé en Adele Clarke (2003, 2012, 2013) y sus ideas sobre los mapas situacionales 
como estrategias que nos permiten analizar al ir ordenando y relacionando los conceptos 
visualmente34. Así, una vez que comprendí los códigos importantes comencé la construcción de 
diagramas para buscar relaciones y explicaciones.  
 
A través de la figura 2 muestro cómo a partir de las sugerencias anteriores de Adele Clarke, 
primero escribí en papeles sueltos los conceptos que, como códigos, fueron los más relevantes y 
reiterados en el caso de Valentina. Comenzar a mover aquellos papeles como conceptos, para 
buscar relaciones, fue comenzar a indagar relaciones explicativas. Como se observa en la imagen, 
algunos de los conceptos fueron: saberes docentes, aspectos positivos (se integran 
correctamente sin conflicto), Mujer heredada, asumida, mujer libre, ser docente, modos de 
resistencia (conflictos, tensión), práctica docente (trabajo en el aula), modos de agencia (actuar 
sobre esta resistencia), relación pedagógica, interacción entre los tres (referidos a mujer-artista-
docente), tránsitos entre práctica artística y práctica docente, entre otros. 
																																																								
34 Esta investigadora de la Teoría Fundamentada propone, primero, identificar todos los conceptos que, como 
elementos importantes, dan pistas y son parte del problema estudiado y luego, al disponerlos en el mismo 
espacio, comenzar a moverlos y generar relaciones y explicaciones para el problema. 
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La siguiente imagen (figura 3) muestra cómo comencé a “jugar” con los papeles y 
conceptos que definí en la imagen anterior. A partir de flechas y la disposición de los conceptos 
fui generando explicaciones que me permitieran pensar cómo Valentina conformaba su saber 
docente. Así, a partir de esta explicación distinguí cinco posibles categorías, las cuales se 
articulaban como conceptos claves y de mayor incidencia en su experiencia. Éstos, 
posteriormente fueron modificados en relación a los análisis de los siguientes casos.  
Figura 3. Mapa creado durante el proceso de análisis para vincular los códigos y conceptos y buscar sentidos 
y relaciones del saber. 
Figura 2. Mapa de los principales códigos, creado durante el proceso de análisis del primer caso. 
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El primer indicio de categorías fueron: e l  confl icto (en los mapas aparece como resistencia, 
pero luego fue modificado a la noción de conflicto), la re lación pedagógica, los modos de 
tránsitos entre su v ida cotid iana,  la  práct ica art íst ica y  docente y, por último, los 
modos de agencia.  
 
Percibir estas categorías, desde el orden, síntesis y re-signficación de los anteriores códigos, fue 
transitar a la codificación axial, pues, aunque aún las categorías no eran definitivas, ya estaba 
relacionándolas con posibles subcategorías y, además, entre las mismas categorías.  
 
Si bien en la etapa de codificación teórica es cuando se generan las mayores relaciones 
entre categorías para generar explicaciones teóricas, en esta etapa comencé a generar pequeñas 
relaciones. Sin embargo, como todavía las categorías no eran definitivas, señalo que transité a la 
etapa de codificación teórica cuando concluí el análisis de los cuatro casos y definí la categoría 
central. Este proceso lo relato en el siguiente apartado. 
 
A continuación referiré brevemente sobre las categorías incipientes y las posibles subcategorías. 
 
(1) El CONFLICTO fue un aspecto muy importante y presente a lo largo de todas las entrevistas 
de Valentina. De esta posible categoría ya me había percatado durante el trabajo de recogida de 
evidencias y transcripción de las entrevistas, pues notaba que en las cuatro maestras era una 
noción y experiencia constante.  
 
Sin embargo, en su caso pude desvelar que estos conflictos no eran experimentados en todas las 
fuentes de saber, más bien, principalmente en la formación artística, pedagógica, relación con el 
currículum y la institución educativa en la que trabajaba. Así, el conflicto me remitió a una posible 
categoría inicial y sus causas como subcategorías. Estas causas eran propiedades y características 
de la categoría, ya que explicaban cómo, por qué y desde qué experiencias, el conflicto estaba 
presente en sus fuentes de saberes. Brevemente señalo los tipos de conflictos que Valentina 
relataba en estas diversas fuentes de saber:  
 
-  Confl ictos v iv idos en la  formación art íst ica.  Causados por:  
Imposición a “deber ser artista” (noción o modelo de artista impuesto), prejuicios hacia las mujeres 
artistas, tipo de conocimientos entregados (más orientados a los conceptuales que a los técnicos y 
prácticos), profesores que no escuchan ni valoran el saber y experiencias de sus estudiantes, 
prejuicios hacia profesores de artes en escuelas, percibir a  la docencia (enseñar artes) como una 
traición al “ser artista”. 
 
-  Confl ictos v iv idos en la  formación docente.  Causados por:  
Tipo de enseñanza orientada a la Racionalidad Técnica, tipo de enseñanza básica, escolar y 
mercantilizada, falta de tutor en el área de didácticas de las artes, la enseñanza no tenía relación con 
la realidad de los colegios, no le entrega saberes relevantes para su práctica docente, etc. 
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-  Confl ictos con las  bases curr iculares nacionales.  Causados por:  
  -“Los planes y programas son estructurados, pauteados y resueltos”. No dan espacio de 
creatividad o libertad. No valoran el proceso de aprendizaje de los estudiantes. No 
permite “explorarnos como seres humanos”. No se adapta a la diversidad de contextos. 
   - Excesiva cantidad de contenidos curriculares que no tiene relación entre ellos ni con la 
realidad de los estudiantes. 
- Excesiva cantidad de objetivos. 
-Tiempos estructurados y pauteados 
 
-  Confl ictos  con la  inst itución educativa.  Causada por:  
Modelo de planificación y evaluación (rúbrica) impuesto, la relación con el equipo de trabajo en 
departamento de artes, la carga horaria y exceso de trabajo, padres de estudiantes irrespetuosos y 
altaneros, la orientación del proyecto curricular y educativo del colegio, desvalorización enseñanza 
artística, etc. 
 
(2) RELACIÓN PEDAGÓGICA fue la noción que utilicé para referirme al vínculo cercano y de 
confianza que tenía con sus estudiantes. Comencé a pensar que esta posible categoría, junto con la 
de “tránsitos”, le permitía dar un nuevo sentido a sus conflictos y, por ende, a su rol como artista-
docente, afectando considerable y simbólicamente a su saber docente. Ella misma lo expresaba 
cuando señalaba “mi saber se va construyendo en la experiencia con ellos…mi saber como profe, 
como artista…”. Desde este lugar, el modo de percibirse como maestra me remitía a la importancia 
de sus estudiantes en su sentido como profesora y artista.  
 
Si bien esta categoría luego fue modificada, percibir la importancia de la relación con sus 
estudiantes fue crucial para luego comprender el curso de esta posible categoría. 
 
(3) TRÁNSITOS. En un inicio no tenía claro cómo llamar a esta noción, pero refería a todos los 
recorridos que Valentina hacía constantemente entre su vida cotidiana (VC), práctica artística (PA) y 
práctica docente (PD). Pensaba la importancia que ella daba a esos recorridos y los vínculos que 
emergían entre sí. Este aspecto aparece fuertemente en todos sus relatos y me remitía al lugar que 
fundaba su práctica pedagógica, por ende, lo consideré como un aspecto fundamental de su saber 
docente. Percibía que, tanto la relación pedagógica como estos tránsitos eran el motor de su 
práctica pedagógica artística.  
 
Modos de Tránsito (éstos referirían a las posibles subcategorías): 
 
- Aspectos de su VC que transitan a su PD -> “…me pegué un viaje bacán y les preparé un power-
point cuando volví para mostrarles qué me había gustado…” o “hoy día hice clases de botánica…¡les 
traje verduras, de todo!, porque yo amo la botánica, me encanta…y obvio que trato de ser 
profesional, pero es inevitable que cuando me apasiona algo a mí, la idea que se me ocurre es 
mucho más bacán que otra cosa que no me motiva” 
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- Aspectos de su VC que transitan a su PA -> “yo he valorado más el arte como experiencia ahora 
que estudiando…me doy cuenta que mi experiencia artística no tiene por qué ser crear una obra 
siempre…puede ser valorar un libro, hacer bonito mi cuaderno, ir a exposiciones…” 
 
- Aspectos de su PA que transitan a su PD -> “yo siento que no tiene que ver tanto con el contenido 
que me entrega el currículum, yo siento que las cosas que yo les enseño tienen que ver con las cosas 
que yo sé de eso, lo que investigo de eso (…) y voy tocando los contenidos que voy aprendiendo 
como artista en mi práctica personal…eh…siento que tiene que ver con mi experiencia personal, 
entonces yo también voy tomando ese saber artístico que tiene que ver con mi experiencia (…) por 
ejemplo tome cursos de tejido enanos…las típicas figuritas …un curso que se llamaba Mi Grumi, e 
hice monos según patrones…¡y pucha que me sirvió! porque el año pasado hicimos una intervención 
de árboles con puro crochet y si no me hubiera metido a esto no habría tenido idea cómo hacerlo 
con ellos…” 
 
- Aspectos de su PA que transitan a su VC -> “mi práctica artística está súper presente porque antes 
de enfrentarme a un trabajo siempre lo voy reflexionando (…) estoy consciente del proceso, por 
ejemplo ahora que estoy haciendo serigrafía y mi libro de artista, estoy constantemente en el día 
pensando en eso, esta en mi cabeza todo el rato…” 
 
- Aspectos de su PD que transitan a su PA -> “…por ejemplo en la universidad nunca pesqué la 
ilustración ni a los ilustradores y acá en el colegio le he agarrado mucho cariño a la ilustración, 
porque muchas veces veo algo de los niños en esos trabajos y viceversa…¡y ahora me encanta la 
ilustración!…tengo muchos libros, visito exposiciones e incluso e ido a charla de ilustradores…ahora 
le doy más valor a la ilustración en mi propio trabajo” .  O bien, dentro de otros ejemplos en sus 
relatos, cuando cuenta que “siempre que ellos hacen un trabajo trato de visualizar en mi cabeza 
cómo sería mi trabajo de eso…así “si yo hiciera una escultura la haría de tal cosa”…así como qué 
haría yo” (…) y me pasa arto con las cosas que hacen ellos, porque muchas veces me ha pasado que 
sus trabajos me hacen un click y como que me gustaría aplicar algo así en el mío…”  
 
Si bien esta categoría también fue modificada posteriormente, fue importante percibir la 
importancia de estos tránsitos como parte del análisis.  
 
(4) AGENCIAMIENTOS. Las diversas formas en las que ella era capaz de transformar sus resistencias y 
conflictos, respecto a su sentido como artista y docente, en espacios de subjetividad (Sherry Ortner, 
2011 y Saba Mahmood, 2006) me llevaron a pensar en la capacidad de agencia como posible 
categoría en el saber. Respecto a transformar, me remitía a los modos de actuar sobre sus conflictos 
y sobre espacios de subjetividad lo vinculé a cuando busca re-comprenderse a sí misma desde otro 
lugar. Al igual que el conflicto, también me había percatado de la presencia de este proceso de 
ruptura durante la recogida de evidencias. Nombré así a esta categoría porque, justamente, durante 
la codificación abierta surgieron muchos relatos que daban cuenta de un modo de ruptura donde 
ella se empoderaba y buscaba cambiar su realidad. Pensé que esos modos de agencia eran aspectos 
muy importantes en su saber docente, ya que era  a partir de este nuevo modo de situarse y 
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autorizarse el cómo ella transforma, se emancipa y hace palanca sobre su propio saber y experiencia 
docente. 
 
Desde el análisis y codificación de sus relatos pensé que los modos de agencia se acentuaban en su 
forma de comprenderse como artista y docente. En su agencia como artista, que sería una 
subcategoría, pensé la importancia del lugar de la relación pedagógica, pues, le permitió (1) re-
comprenderse como artista, (2) re-comprender las artes y (3) re-comprender su práctica artística. 
 
Luego, en su agencia como docente —que fue otra subcategoría— distinguí que pudo re-
comprenderse como docente desde su nuevo sentido de ser artista. Algunos de los aspectos 
concretos donde se manifiestan los agenciamientos en su sentido docente fueron: 
- Pensar distinto que los otros profesores y manifestar su descontento verbalmente. 
- Aprender a marcar límites hacia los otros(as). 
- Renunciar a la jefatura (tutoría) 
- Buscar nuevos proyectos profesionales 
- Nuevos espacios y formas de enseñar en el aula (enseñar privilegiando la relación con sus 
estudiantes y su deseo e interés artístico, dentro de esta subcategoría, me di cuenta que yacían 
parte de los tránsitos entre su PA-PD). 
 
Así, el orden que desarrollé de todas las subcategorías de Valentina —las cuales referían a 
las causas, procesos y descripciones de las categorías eminentes—, me permitió generar un 
primer panorama estimativo sobre las posibles categorías de análisis y el problema sobre la 
conformación del saber docente.  
 
Sin embargo, no podía determinar a estas categorías como decisivas y definitivas, tenía que 
comprender qué sucedía en los otros tres casos, cómo se presentaban (o no) estas primeras 
categorías en las experiencias de las otras maestras y también qué nuevas categorías surgían 
desde los siguientes análisis. Por ello, dejé “reposar” el proceso de codificación de Valentina y sus 
posibles categorías para adentrarme a comprender qué sucedía en las experiencias de Victoria. 
 
 
CODIFICACIÓN INICIAL, ENFOCADA Y AXIAL CON LOS RELATOS DE VICTORIA 
 
Inicié el siguiente análisis, de Victoria, tomando en cuenta las posibles categorías que surgieron 
en el caso de Valentina. En este sentido, ese segundo proceso tomó un carácter más deductivo ya 
que comencé a desarrollar la codificación desde las posibilidades que me había entregado el 
primer caso. Sin embargo, estuve atenta y abierta para dilucidar qué aspectos nuevos surgían, o 
bien, si en su caso las categorías se contradecían o no manifestaban en sus relatos. Por ello, para 
este segundo análisis abierto —e intentando tener mayor cuidado para no generar un listado 
infinito de códigos— comencé la codificación desde un prefijo, el cual señalaba a cuál (o cuales) 
fuente de saber apuntaba la frase o incidente y luego, sobre esa base (en la cual volvía a 
preguntar qué estaba sucediendo o que le sucedía a Victoria en esa fuente de saber) escribía, 
cómo nuevo código, a qué refería esa experiencia.  
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Así, por ejemplo, la siguiente imagen que comparto (figura 4) corresponde a un pequeño extracto 
sobre la codificación inicial que desarrollé en atlas.ti. Sobre esta, que refiere a la primera 
entrevista sobre sus experiencias personales y de la infancia, señalo lo siguiente: 
 
 
 
 
En primer lugar, la frase destacada en amarillo corresponde a lo que yo me apunté, en el 
momento de la transcripción, como un cuestionamiento para profundizar, con ella, en el siguiente 
encuentro.  
 
Luego, sobre las codificaciones que realicé en el sector derecho, se puede apreciar que esta 
segunda vez existía una menor cantidad de códigos. La idea de hacer el prefijo, como es el caso 
de la imagen que muestra CP referido a conflicto personal y PP referido a positivo personal 
(positivo en relación a las veces en que sus experiencias personales no eran vividas como 
conflicto, tensión o resistencia, sino con alegría, añoranza, etc.) ayudó a ir desarrollando un 
primer filtro y orden. 
  
Otro aspecto interesante, sobre la codificación que señalo, es cómo y a diferencia del caso 
anterior, en sus relatos comienzan aparecer conflictos ligados a su sentido como mujer. Esto se 
puede apreciar, por ejemplo, en los códigos de “CP. Resistencia a su abuela” y “CP. Resistencia a 
ser mujer sometida”. 
Figura 4. Codificación en atlas.ti relatos Victoria 
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Cuando acabé la codificación inicial de todos los relatos y entrevistas con Victoria me dispuse 
a ordenar todos los códigos para darles sentidos y ver cómo se relacionaban entre sí y, a su vez, 
con los de Valentina. Esto fue un proceso en el que espontáneamente transité a la etapa de 
codificación enfocada.  
 
Lo que comparto en la siguiente imagen (figura 5) es cómo, en el software de atlas.ti, fui 
ordenando y agrupando todos los códigos abiertos en relación a las posibles categorías. Este fue 
el proceso que seguí con las cuatro participantes una vez terminaba la primera codificación 
abierta de sus relatos. Desarrollar este orden y clasificación me permitía comprender qué nuevos 
aspectos surgían, cuáles se repetían, cuáles tenían mayor relevancia, cuáles iban explicando el 
problema, etc. 
 
Así, como se observa en el sector izquierdo de la figura 5, comparto las clasificaciones que fui 
desarrollando a partir de los diversos códigos. También se puede apreciar la cantidad de códigos 
que incluí dentro de estas categorías y subcategorías. Por ejemplo, y como está demarcado en 
gris, la categoría “modos de agencia” (MA) tiene 87 codificaciones. Sobre estas, no todas 
corresponden a frases que repiten lo mismo o agotan ese patrón, más bien explican los modos de 
agencia desde sus diversas características y propiedades, lo que apunta a: por un lado la 
codificación axial (porque ya hay una relación entre categorías y subcategorías) y al proceso de 
saturación teórica que explica Kathy Charmaz (2006). En este sentido, y como se muestra en la 
imagen, las características y propiedades de esa categoría son: los aspectos que gatillan e 
influencian los modos de agencia, las dificultades, la agencia como un proceso, la agencia vivida 
como mujer, como artista y como docente, entre otros aspectos. 
 
Figura 5. Agrupación de códigos abiertos en programa atlas.ti sobre relatos Victoria 	
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Por otro lado, en el centro de la imagen 5 se aprecian los nombres de los códigos agrupados 
en los modos de agencia. Hago hincapié en dos aspectos de la figura. Primero, en el código 
“Retomar PA: desarrollar estrategias”. Ese código fue marcado cuatro veces y corresponde a, 
como explico Victoria, cuando ella busca el apoyo de otras mujeres artistas para retomar su 
práctica artística. Eso fue vivido, para ella, como una práctica transformadora. 
 
“Es difícil sobre todo poder compatibilizar el trabajo, la creación y la maternidad, sobre todo 
porque la sociedad exige ciertas conductas y responsabilidades a las madres que a veces no son 
compatibles con la creación artística, entonces hay que elaborar estrategias, buscar apoyo, para 
poder desenvolverse bien en todos los ámbitos.”  
 
Y cuando le pregunté por las estrategias me cuenta  
 
“…entonces después, de a poco, comencé a retomarla [la práctica artística]. La retomé cuando 
una amiga me invitó a participar de un grupo de mujeres artistas (…) Hace como unos 3 o 4 años 
que participo ahí. Este grupo organiza exposiciones, propone una temática y te pide un cuadro 
y…así empecé po. 
 
El segundo aspecto donde hago hincapié es referido al código marcado en azul; Taller optativo 
“Arte y Mujer”. Como se aprecia en el centro inferior, aparece la cita donde fue marcado ese 
código, en el cual ella señala: 
 
“por ejemplo ahora estoy haciendo un taller que se llama “Arte y Mujer” en el colegio, un taller 
optativo. Las niñas eligen el taller…y ese lo inventé yo…entonces yo creo que ahí me meti con lo 
que a mi me gusta…y es con niñas de 7º y 8º y les estoy haciendo el autoretrato y entonces 
aprovecho de pasarles proporciones, pero les muestro…por ejemplo la clase pasada les hable de 
la Frida Kahlo y de su experiencia de vida y les cuento la biografía y les voy mostrando las obras y 
entonces después les quiero mostrar la mujer como tema artístico y después como artista, las 
mujeres como artistas…entonces ahí me estoy metiendo y se hace presente mi intereses 
artístico…y tengo plena libertad, el tema lo pongo yo y lo hago como yo quiero…y bueno en las 
técnicas de óleo y gráfica también…si, ahí me dejo ver más yo…” 
 
Ese código corresponde a, como se aprecia en el sector derecho, la subcategoría de agencia como 
docente, pues refiere a ese modo de re-comprenderse como docente desde su nuevo sentido 
como artista.  
 
Por último, en el cuadro de la derecha que dice “Comment”, escribo a modo de memo, mis 
propias anotaciones sobre lo que esta subcategoría me sugería para ir comprendiendo la relación 
entre categorías y subcategorías, propia de la codificación axial.   
 
Como he ido mostrando, un aspecto nuevo e interesante, que a diferencia del caso de 
Valentina sí surgió en el análisis de Victoria, fueron sus conflictos respecto a su sentido como 
mujer, y con ello, también la agencia de su saber como mujer, la cual me hacía pensar en cómo 
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influía en su sentido y saber como artista y docente. Esto entregó un nuevo foco a las categorías 
de conflicto, agencia y tránsitos ya que, a través de su caso, surgieron nuevas propiedades y 
características sobre el saber docente. 
 
En la siguiente imagen (figura 6) de la codificación enfocada de Victoria, en el centro se 
pueden observar, por ejemplo, los códigos que corresponden a la subcategoría de Agencia como 
mujer, pues, justamente, algunas de sus narraciones que me indicaban este modo de agencia 
fueron frases que, como códigos in vivo, expresaban: “como mujer me vino una rebelión”, “me 
revelé absolutamente de eso, “empecé a tomar cursos, a salir y que el papá tomara su rol, yo me 
pongo a pintar", "Paulatinamente fui encontrando mi forma femenina, mi fortaleza y forma de 
expresarme".  
 
 
Notar que en los relatos de Victoria, su sentido como mujer se hacía presente como conflictos y 
agenciamientos, me hicieron volver a revisar los relatos y análisis de Valentina para observar, si en 
su experiencia, se manifestaba una agencia y/o conflicto, respecto a su sentido como mujer. Éstos 
no se develaron, lo cual mostró que esta característica era peculiar en el saber de Victoria. 
 
Por último, antes de continuar con los análisis de las siguientes profesoras, expreso lo que, 
desde el segundo caso de análisis surgió en relación al primero. No surgieron nuevas categorías, 
más bien nuevas subcategorías y un cuestionamiento de las categorías planteadas, como por 
ejemplo: 
 
− La categoría de conflicto se mantuvo, pues, la experiencia de Victoria sumó, además, la 
subcategoría de los conflictos vividos en relación a su experiencia como mujer, madre, etc. 
Figura 6. Códigos in vivo en programa atlas.ti  sobre relatos Victoria 
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− La categoría de relación pedagógica la comencé a cuestionar puesto que, en el caso de 
Victoria, ella no daba el mismo lugar de importancia a sus estudiantes, como sí lo expresaba 
Valentina. De los relatos de Victoria, noté que la relación con sus estudiantes no mostraba 
tanta fuerza y preponderancia en su saber, pues, no solo era un aspecto al que no aludía 
mucho. Cuando lo hacía no me hacía pensar el mismo valor o lugar que la otra profesora le 
daba. Esto me hizo dudar, pero, para no tomar decisiones anticipadas opté por esperar a ver 
qué sucedía en los siguientes casos. 
 
− La categoría de agencia también se mantuvo, solo que nuevamente sumé su experiencia de 
re-comprenderse como mujer dentro de esta. Así también, noté el papel clave que, en su 
experiencia, tuvo el grupo de mujeres artistas, para comprenderse como mujer artista. Ante 
esto noté, sin comprender muy bien cuál era el lugar de este grupo en su análisis, que tenían 
un espacio relevante sobre cómo ella conformaba su saber como maestra.  
 
− Por último fue muy relevante darme cuenta, en esta etapa, que los tránsitos no eran una 
categoría, sino un modo de agencia ya que, cuando Valentina y Victoria comenzaban a 
transitar espontáneamente entre su vida cotidiana, práctica artística y docente, me remitían a  
las prácticas transformadoras y de subjetividad en sus saberes. 
 
 
CODIFICACIÓN INICIAL, ENFOCADA Y AXIAL CON LOS RELATOS DE ÁNGELA 
 
Nuevamente congelé el análisis realizado con Victoria y Valentina para adentrarme a comprender 
qué sucedía en la experiencia de saber de Ángela. ¿Se repetirían nuevamente las categorías, 
surgirían nuevos enfoques, se contradecirían?  
 
Comencé a desarrollar el análisis abierto de todos sus relatos y nuestras entrevistas en el 
programa atlas.ti. Para ello, y al igual que con Victoria, utilicé los prefijos P (saberes personales), E 
(saberes escolares), FA (formación artística), FD (formación docente), PA (práctica artística), C 
(saberes curriculares), PA (práctica artística), RP (relación pedagógica), TD (trayectoria docente) y 
PD (práctica docente), para situar a qué referencia de saber aludía dicha frase o incidente y luego, 
a ese prefijo, le agregaba una nueva codificación; la que nombraba qué acontecía en ese saber o 
qué me remitía. 
 
Así, la imagen que muestro a continuación (figura 7), es un extracto de la cuarta entrevista 
con Ángela, analizada en el atlas.ti. En el sector izquierdo se observa la entrevista y al derecho las 
diversas codificaciones iniciales que fui desarrollando. De estas señalo dos aspectos. Primero, y 
como se puede comprender en el relato que va explicando Ángela, utilicé el prefijo CTD para 
situar sus conflictos vividos en la trayectoria docente. Luego de este agregré frases como 
“asignatura artística sin valor”, “ser mujer afecta” y “colegios de riesgo social”. Así, estas frases 
acompañadas del prefijo CTD responden a las causas (subcategorías) del por qué vivió su 
trayectoria profesional como conflicto, lo que nuevamente me traslada a pensar en Kathy 
Charmaz (2006) y su insistencia en la saturación teórica. Como ella ha expresado, la saturación no 
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se genera por la repetición de los mismos patrones sino por sus distintas cualidades. En este caso, 
estos tres códigos son tres causas del conflicto en su trayectoria docente. 
 
 
El siguiente aspecto que quiero destacar de la figura 7 es la codificación que denominé “MA 
SD TD Enseñarle a amar la humanidad que son sus estudiantes” que además, si se aprecia en el 
relato del lado izquierdo (donde fue extraído), este código lo pensé como clave y, por ende, lo 
dejé como un código casi in vivo. Esta codificación es compleja ya que posee diversas capas de 
significado. MA refiere a modos de agencia, SD refiere a ser docente, es decir, su experiencia me 
remitía a una agencia como profesora, a partir de su trayectoria docente (TD). En este sentido, 
para ella, aprender amar la humanidad que fueron sus estudiantes me resonaba a una agencia 
como docente que vivió a partir de sus conflictos en la trayectoria docente. Si bien esta escena 
será profundizado en su relato de vida, lo que intento explicar es la lógica, como forma de pensar 
y ordenar, que seguí para la codificación. Ya notaba que cuando desarrollaba la codificación 
abierta (la fragmentación de sus relatos para nombrar, desde un código, qué se expresa en cada 
línea o incidente), a su vez, comenzaba la codificación enfocada. Es decir, en este tercer caso, la 
lógica que me ayudaba en la codificación abierta era no solo nombrar, como código abierto, todo 
lo que sucedía, sino nombrarlo como un tipo de código (y siglas) que además me permitía ir 
comprendiendo relaciones entre las categorías y subcategorías. Este proceso de nombrar los 
códigos abiertos fue relevante para posteriormente ordenarlos y jerarquizarlos, a través de la 
codificación enfocada, puesto que, como ya existían un primer filtro, sintetizarlos, clasificarlos y 
hacer relaciones entre categorías y subcategorías (codificación axial) era más fácil o fluido. 
 
Figura 7. Codificación atlas. ti relatos Ángela 
	192 
Así, para ejemplificar el proceso de codificación enfocada que seguí con Ángela, la siguiente 
imagen (figura 8) es sobre cómo fui ordenado los códigos en el software. Este proceso, al igual 
como fue con las demás profesoras, fue muy relevante ya que me permitía ir comprendiendo qué 
aspectos nuevos y diferentes surgían en sus historias.  
 
Por ejemplo, en el caso de Ángela, y no así en los otros dos casos analizados, su madre tuvo un 
papel y presencia importante en sus relatos. Su madre, que también es profesora de filosofía, me 
remitía a un referente pedagógico importante que, además de enseñarle a ser y estar en el 
mundo, la ayuda y acompaña en sus experiencias docentes. 
 
Así lo expresó ella cuando, al finalizar nuestra conversación sobre su trayectoria docente, me 
expresó:  
 
“Y claro po…mi mamá es como la maestra…si po, porque las conversaciones con ella 
respecto a todos estos temas [referidos a su trayectoria docente] son super frecuentes…y 
con mi papá yo tengo más el contacto con la práctica misma del trabajo, de las 
herramientas…con mi mamá la parte pedagógica y mi papá la parte artística…” 
 
A este relato, referido a la presencia de su madre como referente, lo llamé “Madre como 
referente de la parte pedagógica”.  
 
En relación al ejemplo que señalé anteriormente (figura 8), la codificación enfocada del tercer 
caso mostró un nuevo elemento: el lugar de la madre en el saber pedagógico Así, al terminar de 
Figura 8. Codificación atlas.ti relatos Ángela 
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sintetizar y ordenar los códigos (como se observa al lado derecho de la figura 8) en relación a las 
categorías tentativas y subcategorías (como parte de la codificación axial), también pude vincular 
cómo se presentaban estas categorías respecto a los casos de Valentina y Victoria.  
 
− En Ángela, el conflicto me remitía mayormente a sus experiencias de la trayectoria docente 
así como en la relación pedagógica, producto del poco valor que el centro educativo donde 
trabajaba actualmente (y también los anteriores) entregaba a la enseñanza artística. 
 
− La agencia, en su caso, también abordó la experiencia como mujer. Ella, como madre, 
también vivía situaciones donde su rol de género se ponía en juego y mediaba su relación 
pedagógica. Sin embargo, mientras la agencia como artista, había llevado a Valentina a que 
a través de sus estudiantes y el espacio pedagógico, se comprendiera como artista y, por 
otro, la agencia como mujer de Victoria, a través del grupo de mujeres artistas, la había 
llevado a comprenderse como artista y luego docente, en el caso de Ángela, su agencia me 
remitía mayormente a su experiencia docente. Para ella, comprenderse como docente, fue 
producto de las dificultades vividas en su trayectoria docentes y, en este proceso, el 
acompañamiento de su madre, fue crucial en su saber experiencial. 
 
A partir de estas comparaciones en los tres casos revisados, comprendí que el lugar de los 
estudiantes (en el caso de Valentina), el grupo de mujeres artistas (en el caso de Victoria), la 
madre y otras mujeres de su trayectoria (en el caso de Ángela), eran grupos o sujetos relevantes 
en la conformación de sus saberes. En las tres experiencias de saber, siempre estaba la presencia 
de otros u otras que intervenían o habían influido en el proceso de re-significarse. Aquello me 
hacía pensar en cómo los(as) otros(as) posibilitan que el saber de la experiencia pueda transitar, 
de manera más fluida, entre lo cotidiano, artístico y docente. 
 
A partir de esta revisión y aclaración caí en la cuenta que el lugar de los otros(as) se me 
posibilitó como nueva categoría. Pensé cómo esta mediaba entre sus saberes de conflicto y la 
agencia. Por ello, en el caso del análisis inicial con Valentina, lo que determiné como relación 
pedagógica dejó de ser una categoría en sí misma y lo incluí como parte del lugar de los otros 
que, en su caso, eran sus estudiantes.  
 
Cuando acabé las frases de codificación inicial, enfocada y axial con Ángela, podía pensar 
con mayor claridad las posibles categorías del saber pedagógico: el conflicto, la agencia y el lugar 
de los otros(as). 
 
 
CODIFICACIÓN INICIAL, ENFOCADA Y AXIAL CON LOS RELATOS DE MARÍA JOSÉ 
 
Los relatos de María José fueron los últimos que codifiqué y fueron claves, pues, a partir de éstos 
surgieron aspectos que dieron un nuevo enfoque y pistas al proceso de categorización y 
teorización. Inicié la codificación abierta al igual que las anteriores, utilizando como prefijo las 
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fuentes de saber y luego agregando una nueva frase que expresara qué sucedía en aquella 
fuente.  
 
Como muestro en la siguiente imagen (figura 9), que corresponde a un extracto del análisis 
realizado con el atlas.ti sobre sus relatos de la plataforma virtual, ella habla sobre cómo fue 
cambiando su percepción del arte y su rol como artista. Al lado derecho y, acompañando a su 
relato, anoté códigos como “CPA Resistencia al mercado del arte” que corresponde a sus 
conflictos con la práctica y experiencia artística, “MA Inf FA ayuda a entender el arte desde lo 
social” que responde a cómo su formación artística influye en su modo de agencia y, por último, 
“MA A Recomprenderse como artista” que refiere a cómo, en el relato, habla de esa agencia que 
vivió como artista, donde pudo re-comprender su rol en las artes desde lo social y pedagógico. 
 
Al igual como señalé en el proceso de codificación de Ángela, el tipo de nombre que entregaba a 
los códigos (como los tres anteriores) muestra cómo ya, en la codificación inicial, los nombraba de 
un modo que permitía establecer orden y clasificación. Así, la codificación enfocada se 
comenzaba a traslapar con la primera fase de codificación abierta.  
Cuando acabé de fragmentar y dar nombre a las frases e incidentes relevantes, me llamó la 
atención que, en su caso, pude percibir dos nuevas nociones que luego enriqueció el análisis de 
los casos anteriores. 
 
Figura 9. Codificación atlas.ti. relatos María José 
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La primera, y que comparto a partir de la figura 10, muestra el orden de los códigos y categorías 
luego de la codificación inicial. Como se observa al inicio del apartado izquierdo, donde sugiero 
“Relación pedagógica con sus compañeros” aludo a la relación con sus compañeros de trabajo. 
Así como en el caso de Valentina tuvo gran relevancia la relación pedagógica con sus estudiantes, 
en María José me llamó la atención la significativa la relación pedagógica, como espacio de 
encuentro y aprendizaje colaborativo, con los(as) compañeros del taller Nube, donde trabajaba 
como maestra y coordinadora artística. Así, me di cuenta que sus compañeros(as) de trabajo me 
remitían a la tercera categoría —el lugar de los otros—, pues, era un grupo relevante que me 
hacía pensar en cómo mediaban la conformación de su saber. 
 
Entre éstos —María José y sus compañeros(as)—  existían muchas características similares sobre 
la relación que Valentina tenía con sus estudiantes. Así, las subcategorías del lugar de sus 
compañeros eran, por ejemplo: compartir afectos y preocupaciones, aprender con el equipo, 
compartir saberes y experiencias, dejarse tocar por sus compañeros, cercanía y confianza, valorar 
las diferencias, reconocer su no saber y trabajo en equipo. 
 
 
El trabajo en equipo fue un código y subcategoría que tuvo mucha incidencia, pues, para ellos era 
crucial aprender como un proceso colectivo. Expongo dos ejemplos de las veces en las que ella 
alude al trabajo en equipo:  
 
Figura 10. Subcategorías de la categoría “el lugar de los otros” en la codificación de relatos María José. 
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“como que somos un equipo…no me puedo concebir como profe sola, ¡no imposible!…yo no 
puedo hacer la clase sola…lo que pasa es que claro, somos 3 personas las que generamos el 
currículum, somos 5 personas las que hacemos las clases, 2 más quienes investigan, etc…y todos 
hacemos de todo…somos como un organismo…es un colectivo, un nosotros…yo no puedo tomar 
decisiones o , no es que no pueda…pero me faltan patas po…pero si hago una modificación tengo 
que consultarle a los otros”. 
 
Este relato, donde María José me remite a una conciencia fuerte y potente del otro(a) en su 
quehacer docente, lo llamé como código in vivo "somos un organismo, un colectivo, un nosotros", 
justamente, para realzar la fuerza y el lenguaje con el que nombra su realidad.  
 
En este segundo ejemplo, María José me estaba contando sobre el proceso que siguen en 
el taller Nube para organizarse: 
 
“En general siempre, es que como es un proceso de lunes a jueves, de proyectos que nosotros 
tampoco hemos hecho, por eso que explicaba la Elena de que es necesario que los monitores 
también nos mantengamos motivados con la actividad, eh….se hace solo un prototipo y este año 
los prototipos se hicieron así…“ya , Richi tu hazte este prototipo, la Antonia este…” y después  el 
monitor que hizo el prototipo nos explica a nosotros…eh….ese monitor le enseña a los demás y su 
vez, ya cuando todos sabemos, le enseñamos a los niños…” 
 
Comparto este relato no solo para mostrar la importancia del trabajo en equipo y como aprenden 
conjuntamente, sino también para mostrar una nueva dimensión que surgió a partir de revisar la 
experiencia de María José, justamente, el no saber.  
 
Es muy importante señalar que a partir de este último análisis surgió la categoría de no 
saber. En un principio me había percatado de esta solo como característica de la relación que 
tenía con sus compañeros, pero luego, tras volver a revisar los relatos y entrevistas, enfocándome 
solo en este concepto, advertí que este era un posicionamiento importante dentro del taller 
Nube. Sobre este María José señala: 
 
“La doctrina del error que tenemos en la Nube, que es como experimentar y que los tíos 
[monitores] no se las saben todas…y que ellos [refiere a los niños(as)] también pueden hacer su 
versión del trabajo” 
 
Este posicionamiento, y como señalo en la figura 11 (tras revisar nuevamente sus relatos y 
codificarlos en relación al no saber) estuvo fuertemente presente en las fuentes de saber 
personales, formación artística, práctica artística, trayectoria docente y en la relación pedagógica 
con sus estudiantes y compañeros de trabajo. Así, la disposición de aprender de y con los otros, 
reconocerse vulnerable, reconocer sus errores y dificultades, etc. se mostraban como 
características que hacían alusión a las subcategorías de esta nueva categoría.   
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El análisis de María José fue decisivo para comprender los otros tres casos y me permitió 
cuestionar aspectos de las posibles categorías para concretar nuevos elementos. Así, el paso que 
había dado hacia delante con este nuevo hallazgo, tuve que volver a darlo hacia atrás para revisar 
si, en los relatos de Valentina, Victoria y Ángela, el no saber se articularía como categoría 
relevante.  
 
Nuevamente realicé una codificación de los tres casos anteriores, pero esta vez no era abierta, 
pues, no buscaba observar todo lo que sucedía en los relatos, más bien, me enfoqué en percibir 
qué aspectos del no saber surgían (o no) y los ordené en relación a las fuentes de saber 
estudiadas. 
 
En el caso de Valentina, el no saber como disposición de vulnerabilidad y fragilidad (Paulo 
Freire, 2002) me remitía a un posicionamiento que, al igual que María José, tenía ante la 
enseñanza y la relación con sus estudiantes. Esto se puede volver apreciar en la figura 1. 
 
En el caso de Victoria y Ángela, el no saber me llevó a pensar en sus experiencias de conflicto, 
lo que se vivía como la incertidumbre y vulnerabilidad en los mismos espacios de conflictos.  
 
Por ejemplo, en el caso de Victoria, el no saber me remitía a las experiencias de conflicto que vivía 
como mujer, las que vivió en su trayectoria docente y también con sus estudiantes cuando ella se 
percibía frágil y vulnerable. Como Victoria no estudió educación, luego de la licenciatura en artes, 
Figura 11. Subcategorías de la categoría “no saber” en relatos María José 
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para ella fue complejo aprender a ser docente y adaptarse a las normas de las escuelas. Esto fue 
lo que me compartió cuando le pregunté cómo aprendió a ser profesora: 
 
“¡En la práctica no más! Cuando yo entré a remplazar estaba más cercana a lo artista (...) era un 
despelote…no tenia la estructura de la clase…o sea, saludaba, pero nunca explicaba el objetivo. 
Entonces llegaba y me ponía hacer altiro la actividad...la evaluaciones eran bien subjetivas. 
Entonces la parte pedagógica [refiere a los cursos de capacitación que tomó después] me aportó 
la estructura, el orden, la formalidad…para entender la estructura de una clase…¡es que yo soy 
súper despelotada y se me olvidan las cosas!…y me paso eso en el colegio al principio…¡y me 
costó harto!..así andar llenando libros…entonces después comencé a “domesticarme”…y no fue 
una cosa impuesta por otros, sino que le encontré el sentido porque tenía que ordenarme…” 
 
Por último, en el caso de Ángela, el no saber estuvo fuertemente presente en sus experiencias de 
conflicto personales, de la trayectoria docente y de la relación pedagógica. Sobre la relación con 
sus estudiantes, este no saber me remitía a una incertidumbre y vulnerabilidad que apuntaba 
directamente al problema de no saber cómo motivarlos en la enseñanza artística.  
 
“ (…) justo ayer hablaba con un profesor de este mismo curso y le pasa exactamente lo mismo 
que a mí. Dice “no se cómo agarrarlos, cómo motivarlos” (…) y le dije, “sabes que a mi también 
me pasa lo mismo, es uno de los cursos que más me cuesta trabajar” 
 
Así también, respecto a su no saber vivido en la trayectoria docente, este también se mostró 
como una disposición de fragilidad y vulnerabilidad.  
 
“¡Ah! Me acuerdo cuando yo recién entré a trabajar…¡ahí si que yo me enojaba…ooh! Mandaba a 
la cresta…”¡cabros weones!”…así salía de las clases…y dije no po, eso a mi me perjudica porque yo 
llegaba a la casa pa la cagá po. Incluso quería dejar de ser profe, o sea había un cuestionamiento 
personal con lo que había elegido, entonces yo decía no…y ahí cache que no me tengo que enojar 
po…tenía que cambiar mi disposición a los chiquillos”. 
 
Algo que me llamó la atención, de este relato, es lo que ella señala sobre el cambio de disposición 
que este no saber y conflicto la llevan a tomar. Aquello me llevó a pensar en cómo la experiencia 
de no saber puede ser vivida en la enseñanza, como agencia. A partir de aquí comencé a pensar 
cómo las categorías de conflicto, no saber y agencia, se comienzan a vincular para dar un sentido 
más complejo a la pregunta por el saber docente. Estos pensamientos los comencé a hilvanar en 
la siguiente etapa de codificación teórica. 
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2.2    LAS CATEGORÍAS  –DE CONFLICTO, NO SABER, LUGAR DEL OTRO(A) Y LA AGENCIA– COMO 
NUEVAS DIMENSIONES DEL SABER DOCENTE. CODIFICACIÓN TEÓRICA 
 
 
El objetivo de este apartado no es definir las cuatro categorías, puesto que cada una es 
transitada y reflexionada en las narraciones biográficas de las profesoras. El objetivo es, más bien, 
compartir cómo continué el proceso de análisis anterior. Este proceso que desarrollé es llamado 
codificación teórica, el cual trata de cómo, a partir de la relación entre las categorías y los cuatro 
casos, fui dando sentido y carácter propio a la teoría. Una teoría que no busca explicar, sino 
comprender el problema del saber y, por ello, es la que da sentido a la reconstrucción de las 
historias de cada maestra. 
 
La codificación teórica fue un proceso complejo, puesto que a pesar de haber pensado 
cuatro categorías que me remitían al cómo estas profesoras se vinculaban con sus saberes, fue 
importante, además de comprender las relaciones entre estas categorías y el lugar de la categoría 
central, también comprender cómo cada caso se relacionaba y volvía único desde aquellas 
categorías. Refiere a cómo Valentina, Victoria, Ángela y María José se relacionaban con sus 
experiencias de conflicto, agencia, no saber y el lugar de los otros(as) en su saber docente y, 
sobre todo, cuáles de todas sus experiencias escogería para relatar las narraciones biográficas y 
así contar, desde el tránsito por estas categorías, mis interrogantes sobre el saber pedagógico. 
 
Por ello, luego de las tres fases de codificación que desarrollé con cada caso singular, y a su vez 
utilizando la estrategia de comparación constante de la Teoría Fundamentada (Kathy Charmaz, 
2006), decidí que las cuatro categorías de conflicto, no saber, lugar del otro(a) y la agencia, serían 
las nuevas dimensiones35 del saber docente.  
 
Estas me llevaron a pensar nuevas aproximaciones teóricas y de sentido sobre el problema del 
saber docente. Así, estas dimensiones se mostraron como características complejas de sus 
saberes docentes, que al ser vividas y experimentadas en las diversas fuentes de sus saberes, 
enriquecieron la problemática de estudio. ¿Por qué la enriquecieron? Porque estas, como 
palancas, me entregaron profundas y complejas comprensiones sobre el problema del saber que 
no estaban previamente establecidas, sino que las fui pensando a partir de las transcripciones de 
las entrevistas, algunos encuentros y durante el mismo período de análisis. Estas dimensiones me 
invitaron a dar un salto, me ayudaron a desplazarme de las fuentes de saber de la tematización 
inicial para trascenderlas e ir más allá: comenzar a relacionarme con lo que sucedía dentro de 
estas fuentes y los vínculos que se iban desplegando entre estas.  																																																								
35 En primera instancia utilicé la noción “categoría”, ya que este es el nombre que la Teoría Fundamentada utiliza 
para designar a los conceptos teóricos que surgen luego de la codificación. Sin embargo, las categorías son 
definidas por Roberto Hernández (1994) como los “cajones” o “casillas” donde el contenido se ordena y clasifica. 
Tomando en cuenta esta definición y como no pretendo que estos cuatro conceptos teóricos sean fijos o estén 
encerrados en casillas (ya que son relacionales) opto por llamarlos dimensiones. Como explico en el apartado de 
“Reconstruir las historias de vida a partir de las principales dimensiones del saber docente”, éstos se manifiestan 
dinámicamente y no de manera fija. Por ende, a partir de la cuarta parte de esta tesis, las categorías serán 
denominadas dimensiones del saber docente. 
	200 
Por otro lado y como mostré en el relato anterior, estas dimensiones surgieron como un 
proceso que, en la Teoría Fundamentada, Kathy Charmaz (2006) ha nombrado como abductivo. 
Es una forma dinámica de analizar y conocer la realidad, pues, se sigue un proceso inductivo y 
deductivo a la vez, porque vamos transitando de los casos a la teoría y de la teoría a los casos.  
 
En esta investigación, en un principio (como en el caso de Valentina) las categorías de análisis 
fueron surgiendo inductivamente a partir del diálogo con los datos, la primera codificación abierta 
y su posterior síntesis y clasificación. Pero a su vez fue deductivo, porque antes de comenzar la 
codificación me enfrenté al análisis con ciertas intuiciones, puesto que al transcribir las 
entrevistas caí en la cuenta de procesos y experiencias que, además de ser relevantes, solían ser 
reiterativas entre los casos. Esas intuiciones me llevaron a enfrentar el primer caso de análisis con 
las corazonadas de que, por lo menos el conflicto y la agencia, se evidenciarían nuevamente en 
sus relatos. Así, finalizado el primer análisis de caso concreté algunas categorías tentativas y, a 
partir de estas, me situé para el análisis de los siguientes casos, siguiendo entonces, una lógica 
deductiva. Sin embargo, la lógica inductiva también estuvo presente ya que estaba abierta a 
nuevas codificaciones y categorías. Esto me permitió, por ejemplo, a partir del análisis del último 
caso comprender la dimensión del no saber, situación que amplió las posibilidades y formas de 
comprender el problema del saber. 
 
 
RELACIONES ENTRE CATEGORÍAS Y COMPRENDER LA DIMENSIÓN CENTRAL: EL LUGAR DEL OTRO(A) 
EN LA EXPERIENCIA DEL SABER DOCENTE 
 
Relacionar las dimensiones fue clave. Este proceso me permitió comprender la dimensión central, 
la que daba orden simbólico a sus saberes docentes, un orden que llevaba al origen de sus 
experiencias y otras tres dimensiones. Para este proceso dejé de utilizar el programa atlas.ti y 
partir de toda la información analizada, opté por apoyarme en programas de base de datos y el 
desarrollo de mapas manuales para comprender posibles relaciones. 
 
En un principio concreté que la dimensión central, la que daba sentido, mediaba y 
representaba el tema medular de la investigación (Anselm Strauss y Juliet Corbin, 2002) era el 
lugar de la agencia. Pensé que aquel proceso que les permitía cortar con los procesos de conflicto 
y transformar su realidad era lo que permitía que sus saberes se fuesen conformando. Sin 
embargo, gracias a diversos encuentros con mi tutor y conversaciones con otras compañeras(os), 
caí en la cuenta que, a pesar de la importancia que tenía aquella dimensión en sus saberes, el 
lugar del otro(a) era fundamental para que, justamente, cada maestra pudiera romper con lo 
dado y buscar nuevas formas de comprenderse como mujer, artista y docente. Así, comprendí 
que el lugar del otro(a) era primordial ya que esta dimensión permitía que, en cada caso, y como 
señala Anselm Strauss y Juliet Corbin (2002), se generara una comprensión consistente, lógica y 
fluida. 
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Una vez comprendida la categoría central volví a relacionar cómo las cuatro dimensiones se 
vinculaban con la experiencia de cada caso particular. ¿Cómo cada dimensión se hacía presente, 
en mayor o menor medida, en la experiencia de una u otra maestra?  
 
La tabla que señalo a continuación es un memo (Figura 12). En este seleccioné las experiencias 
más relevantes de las participantes (en relación a las dimensiones) para comprender cuáles 
posibles experiencias y relatos reconstruiría, como escenas, en las narraciones biográficas. 
 
Las siguientes siglas permiten comprender la tabla:  
Áng: Ángela / VC: vida cotidiana / Vic: Victoria / PA: práctica artística 
Val: Valentina  / PD: práctica docente en el aula / MJ: María José 
 
 
Experiencia 
como 
 
Dimensión y relatos:  
A partir del otro/a dar cuenta del conflicto, no saber y/o agencia y cómo ello 
contribuye a su saber docente . 
  
Lugar del otro/a  
Es transversal  
 
 
Conflicto 
 
No saber 
 
 
Agencia 
 
Mujer 
 
Aprender de la 
madre como 
referente mujer y 
docente, lo humano 
y dialógico de la 
relación con los 
estudiantes (Áng) 
 
Vivirse como mujer 
desde los roles y 
referentes 
femeninos en la 
familia (MJ y Vic) 
 
Aprende a vivir el 
cambio 
desde la experiencia 
de viajes en la 
infancia. (Val y Áng) 
 
Vivirse como mujer 
desde la maternidad 
(Vic y Áng) 
 
Vivir “la crisis de los 
40” (Vic y Áng) 
 
 
Aprender de las 
compañeras de  
escuela la acción 
política como 
sentido y conciencia 
social. (Áng) 
 
Aprender a 
reconocerse como 
mujeres y su rol 
docente desde 
referentes docentes 
femeninos en la 
escuela (MJ y Val) 
 
 
 
Un no saber 
que deviene de 
la crisis y el 
conflicto (Áng-
Vic). 
 
 “Como mujer me 
vino una rebelión”. 
Re-comprenderse 
como artista y 
docente desde la 
crisis como mujer. 
Tránsitos entre VC-
PA-PD (Vic) 
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Artista 
 
Resistencia a 
modelo de ser 
artista impuesto en 
la formación 
artística (Val y MJ) 
 
Diferencias de 
género y 
marginación en la 
formación artística 
(Vic) 
 
Resistencia al arte 
mercantilista (MJ) 
 
Falta de tiempo y 
espacio para 
desarrollar práctica 
artística (Áng-Val-
Vic) 
 
 
El lugar de los 
compañeros y 
compañeras en la 
formación artística-
docente para 
comprenderse como 
actora social y 
política (Áng). 
 
El lugar de los 
referentes docentes 
en su formación 
artística 
 
Una práctica artística 
que cobra sentido en 
el espacio, con y 
desde los otros. (MJ) 
 
Retomar la práctica 
artística desde un 
grupo de mujeres 
(Vic). 
 
 
Un no saber 
que deviene del 
conflicto como 
mujer (Vic). 
 
Re-comprender las 
artes y la práctica 
artística desde el 
contexto social y 
relación con el 
espectador (MJ) 
Tránsitos entre VC-
PA-PD 
 
Re-comprender las 
artes y la práctica 
artística desde sus 
estudiantes. 
Tránsitos entre VC-
PA-PD (Val) 
 
 
 
Docente 
 
Formación docente 
precaria. La 
experiencia docente 
como mejor 
aprendizaje 
pedagógico. (MJ -
Val) 
 
La experiencia de 
adversidad y riesgo 
social en la 
trayectoria docente 
para: aprender amar 
la humanidad de sus 
estudiantes y 
reafirmar la 
vocación docente 
(Ángela y MJ) 
 
Resistencias al 
currículum artístico 
(Áng-MJ-Vic-Val) 
 
La dificultad de la 
relación pedagógica 
 
Los compañeros y 
compañeras de 
trabajo en la 
trayectoria docente. 
Ser un equipo y 
aprender desde los 
otros. (Áng y Vic) 
 
Los compañeros de 
trabajo en la práctica 
docente: “Somos un 
organismo”. (MJ) 
 
El lugar de los 
estudiantes en la 
práctica docente y la 
relación pedagógica 
(Vale)  
 
 
 
 
El no saber en 
la Trayectoria 
docente (Áng-
MJ-Vic) 
 
El no saber en 
la relación con 
los estudiantes 
(Áng) 
 
El no saber en 
la práctica 
docente. Una 
posición ante 
los otros y la 
enseñanza (MJ-
Val). 
 
 Re-comprenderse 
como docente 
desde las 
experiencias de la 
trayectoria 
docente. “La 
asignatura artística 
como medio de 
intervención 
político en el 
mundo que, desde 
el diálogo,  
promueve un 
aprendizaje 
humano. (Áng) 
 
Re-comprenderse 
como docente 
desde la trayectoria 
docente, la práctica 
artística y los otros. 
“Enseñar en el 
taller Nube”. 
Tránsitos VC-PA-PD. 
(MJ) 
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en la práctica 
docente (Áng) 
 
Resistencias al 
centro educativo 
(Vale) 
 
 
 
 
Re-comprenderse 
como docente 
desde un nuevo 
sentido de ser 
artista. El lugar de 
sus estudiantes. 
Tránsitos VC-PA-PD 
(Val) 
 
	
 
Luego de desarrollar esta tabla (figura 12), el siguiente paso fue —una vez extraídas del 
análisis las experiencias más relevantes de cada maestra y puestas en contexto con sus 
experiencias como mujeres, artistas y docentes—: construir un segundo memo (Figura 13).  
 
Este fue un diagrama artesanal que realicé a partir de la tabla anterior (Figura 12). Para ello, 
dispuse el contenido de la tabla como un gran marco y dejé en blanco el espacio interior para 
trazar relaciones entre las dimensiones y los casos. Esto me permitió comprender, primero, cómo 
la experiencia del saber, de cada maestra, se relacionaba con la de las otras maestras. Segundo, 
cómo la experiencia de una categoría se relacionaba con las  otras categorías y, tercero, cómo las 
diversas experiencias de cada participante se relacionaban entre sí. 
 
A continuación comparto este mapa artesanal.  
 
Es importante expresar que las diversas relaciones y desplazamientos que desarrollé en este 
mapa es lo que narro y reflexiono en las narraciones biográficas, pues, la teoría de esta 
investigación alude a las conexiones establecidas entre las experiencias vividas, las dimensiones, 
las fuentes de saberes y los casos singulares de cada maestra. 
 
Figura 12. Memo realizado como una tabla para vincular dimensiones del saber, con los casos y posibles 
escenas a relatar. 
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Figura 13. Mapa artesanal sobre la relación entre las experiencias y dimensiones de las profesoras. 
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BALANCE FINAL DEL TRAYECTO DE ANÁLISIS 
 
Este apartado es para pensar de modo más global el profundo y detallado trayecto que realicé a 
través del análisis. También por qué espacios y pensamientos transité y, por último qué aportes y 
sentido ha tenido el proceso de desmenuzar los relatos de las maestras para luego volver a 
vincularlos al reconstruir las narraciones biográficas.  
 
Comparto el siguiente diagrama (Figura 14), que dibujé tras finalizar el proceso de análisis para 
explicar qué me aportó este recorrido. Como muestro en esta imagen, el análisis me ayudó, en 
primer lugar, a desprenderme de la tematización del saber docente como mirada inicial. Me 
permitió profundizar las fuentes de saberes, desde las cuales organicé las entrevistas, para ir más 
allá y encontrar nuevas relaciones.   
 
Todo el proceso de desmenuzar y codificar fue como ir deshilachando sus experiencias para ir 
generando otro entramado y pensar qué sucedía, circulaba o se iba desplegando entre las 
narraciones que tematizaron nuestras entrevistas.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
En este sentido, comprendí fue que dentro y entre las fuentes de saberes circulaban múltiples 
figuras y conexiones que me llevaron a pensar que el saber de estas profesoras se conformaba a 
partir de estas relaciones como un entramado complejo. 
 
Comprendí que dentro de esa red y trama de relaciones, circulaban unas experiencias a las que 
nombré dimensiones del saber pedagógico. Estas, en la figura 14 aluden a las diversas figuras de 
colores que están en el entramado de saberes. En este circulaban múltiples y variadas relaciones 
de experiencias, dentro de las cuales puse foco en las relaciones de conflicto, no saber, lugar del 
Figura 14. Diagrama creado al finalizar el análisis, tras la pregunta qué ocurre entre las fuentes de 
tematización del saber docente. 
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otro(a) y agencia, para pensarlas como las principales dimensiones desde donde se va 
entramando el saber docente de las profesoras.  
  
De este modo, las narraciones biográficas que narro son reconstrucciones del entramado de las 
diversas relaciones que hay entre las fuentes de saberes, orientada por las dimensiones como 
ejes. 
 
Otro aprendizaje importante, a partir del análisis de la experiencia de María José, es que 
integro la relación con los y las compañeras de trabajo como otra fuente de saber del saber 
docente, pues, en la literatura revisada previamente sobre el saber de los y las profesoras 
(Maurice Tardif, 2004; Lee Shulman, 1987), esta no era nombrada.  
 
Desarrollar un análisis profundo y detallado de sus relatos me ayudó, por un lado, a  comprender 
qué sucedía en sus experiencias, pero luego a escoger cuáles, de las distintas experiencias 
compartidas en las entrevistas, destacaría para la reconstrucción de las historias y reflexionar 
sobre las experiencias del saber pedagógico. Con cuáles de sus relatos entraría en diálogo para ir 
pensando los desplazamientos de las dimensiones en la conformación de sus saberes. En este 
sentido, los diálogos que reconstruyo en las historias solo son pequeños fragmentos de lo 
conversado en los encuentros, ya que escogí aquellos que, por un lado, fueran diferentes entre 
las cuatro experiencias de saber y, por otro, aquellos que abrían más puertas y me entregaban 
mayor resonancias para dialogar y explorar las distintas posibilidades y relaciones. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
	 207 
PARTE IV: COMENZANDO LAS NARRACIONES BIOGRÁFICAS SUBJETIVAS 
 
 
 
Acercarme al encuentro de cómo estas profesoras —Victoria, Ángela, María José y Valentina—
han ido conformando sus experiencias de saber docente implicó que recorriéramos, desde las 
diversas entrevistas, sus fuentes de saberes (Maurice Tardif, 2004). Entre estas revisamos sus 
experiencias de género, familiares, escolares, de formación artística y pedagógica. También 
compartieron sus trayectorias profesionales y prácticas artísticas. Por otro lado recorrimos sus 
vínculos con el currículum, las instituciones donde trabajaban y, como no, la relación que 
entretejían con sus estudiantes. También, en el caso de María José, la relación con su equipo de 
trabajo.  
 
 A través de los diálogos y acompañamientos que tuvimos en nuestros encuentros fui 
pensando los desplazamientos que tejían entre estas fuentes de saberes. Así, las cuatro 
dimensiones que desprendí del análisis —el conflicto, lugar del otro(a), no saber y agencia (Figura 
1)—, son los ejes de estas historias, pues me permitieron ir pensando los espacios de posibilidad 
que fluían entre sus diversas experiencias de saber. Estas dimensiones me ayudaron a poner la 
mirada y la escucha en experiencias poco transitadas por la bibliografía que había revisado 
previamente sobre el saber docente. 
Figura 1. Relación entre: fuente de saberes, dimensiones del saber docente y experiencia como mujer, artista y docente. 
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En las narraciones biográficas que presento a continuación comparto cómo estas maestras han 
ido conformando sus experiencias de saber desde dos panoramas. Primero desde nuestros 
encuentros. Estas escenas me remitían a pensar distintos aspectos del saber que fui revisando a 
partir de la reflexión y aportaciones de otros autores. Por otro lado desde las dimensiones. A 
través de estas voy fluctuando y moviéndome para ir recorriendo los diferentes sentidos de sus 
relatos de experiencias.  
 
Abordé las dimensiones de conflicto, no saber, lugar del otro(a) y agenciamiento como 
dimensiones dinámicas, activas y procesuales, ya que en las historias de las participantes me 
remitían a constantes tránsitos y transformaciones. No como dimensiones que se excluían, 
restaban o confrontaban, ni que habitaran —en sus experiencias como mujeres, artistas-
docentes— de manera aislada y fija. Por el contrario, sus relatos me hacían pensar en 
dimensiones que dialogaban sin subordinarse, porque entre ellas se reconocían, vinculaban y 
hacían de palanca, resonándome a modo de puntos de apoyo. Cada una navega con un carácter, 
significado y referentes propios con los que iré pensando cada caso. Cada dimensión sostiene a la 
otra, lo que me hacía pensarlas como una red y tejido que, a parte de abrir nuevas posibilidades 
para pensar el saber docente, me permitió explorar las historias de saber de las participantes. 
 
Tomando la idea de `historias de vida de relatos paralelos´ de Joan Pujadas (1992), 
reconstruí estas narraciones biográficas por cada caso en particular y a partir de las dimensiones 
como puntos de fuga para ir transitando por sus experiencias de saber. Esta modalidad `paralela´ 
se refiere a trayectorias de vida que han transcurrido sin converger ni generar vínculos específicos 
con las otras, pero que comparten un determinado fenómeno que luego se tratan como casos, 
temas, o bien como ha sido en este estudio a través de las dimensiones de análisis. Así, la decisión 
de realizar narraciones biográficas paralelas no fue para delimitar territorios o levantar diferencias 
entre los casos, más bien para: 
 
− Dar un lugar propio al saber de cada maestra, un espacio singular y original para dar cuenta 
de la complejidad de sus experiencias. Desarrollarlas de manera individual me permitió 
tejerlas en profundidad, pero tomando en cuenta que estas dimensiones son compartidas 
en las cuatro experiencias de saber de las profesoras. Por ende, a pesar de que las 
experiencias de cada maestra se narran aisladas de las otras, las dimensiones se articulan 
como bisagras entre sus experiencias de saberes, por lo que a veces sus experiencias se 
entrecruzan.  
 
− Dar cuenta que la reconstrucción de cada historia no está aislada del espacio, tiempo y 
contexto que nos rodeaba y acompañaba en los encuentros, los cuales eran diferentes en 
cada experiencia y entrevista. 
 
− Visibilizar cómo sus relatos surgen desde relaciones concretas, en las que compartíamos la 
experiencia de vivirnos como mujeres artistas y docentes. Este tipo de relación compartida 
generaba confianza en las entrevistas, lo cual influía no solo en sus modos de contarse, 
también en lo que relataban. 
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− Mostrar que en cada caso las dimensiones fueron relatadas desde diversas fuentes de 
saberes, como también vividas, experimentadas y expresadas de distinta manera. Sobre 
esto último, me parece relevante destacar el valor que entregué al cómo se narraban, pues 
muchas veces la gestualidad, expresión, gesto, risas y emociones se mostraban como 
nuevas evidencias que me llevaba a pensar nuevas ideas sobre sus saberes.  
 
En relación a lo anterior, también es importante expresar que así como las profesoras  
experimentan diferencias gestuales y emocionales en sus modos de narrarse, también mis 
modos de contar, reflexionar sus saberes e involucrarme con las emociones y el espacio iba 
cambiando a lo largo de las historias y en cada caso.  
Como las historias fueron escritas en distintos tiempos, mi posicionamiento dentro de las 
historias iba modificándose. Por ende son historias que tienen diferentes trayectorias y 
distintos procesos de aprendizaje. Por ejemplo, si bien comencé escribiendo los micro 
relatos del no saber y el lugar del otro, de manera paralela en las cuatro profesoras, luego 
me fui enfocando en cada historia en particular. Aquello modifica el modo de relacionarse 
con la escritura, la maestra y mis propios pensamientos sobre sus saberes. En este sentido, 
la primera narración biografica concluida fue la de Victoria y la última fue la de Valentina. 
Entre estas reconozco diferencias tanto en mis modos de narrar, de establecer las escenas 
e incluso en cómo voy pensando en sus relatos y me relaciono con los autores.  
 
A través de mis desplazamientos doy cuenta el lugar subjetivo, sensitivo e incierto en que 
me pienso y coloco como investigadora (Sharlene Hesse-Biber, 2014). Por ello llamo a estas 
historias `narraciones biográf icas subjet ivas´.  
 
Otro aspecto relevante fue cuando comprendí que en cuanto investigadora, los actos que 
venían de mi pensamiento —al ir escribiendo, teorizando, nombrando, etc.— significaban ir 
existiendo de un modo corpóreo (Rosi Braidotti, 1991). Así, fui comprendiendo la 
importancia de que el pensamiento que iba materializando en la escritura diera cuenta de 
mis diversas formas de estar y pensar como investigadora. Por ello, los procesos de 
elaboración de estas historias están encarnados en mis propios procesos y divagaciones 
como mujer investigadora, los cuales son distintos en las cuatro narraciones.  
 
De este modo, a partir de la singularidad de cada caso, en algunos apartados me centro más en 
sus experiencias como mujeres, artistas o docentes. A pesar de ello, es importante aclarar que 
ninguna experiencia excluye a la otra. Sus experiencias de saber en cuanto artistas son vividas 
desde sus sentidos como mujeres y también sus experiencias como docentes abrazan sus 
sentidos de mujeres artistas y viceversa.  
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A continuación presento las narraciones biográficas subjetivas: 
 
1. Victoria. Un saber que se conforma desde su comprensión como mujer artista y su relación 
con otras artistas. 
 
2. Ángela. Un saber que se conforma desde su comprensión como profesora, la trayectoria 
docente y su relación con otras mujeres. 
 
3. María José. Un saber que se conforma desde su comprensión como artista-docente, la 
trayectoria profesional y su relación con otros/as en el taller Nube. 
 
4. Valentina. Un saber que se conforma desde su comprensión como artista-docente y la 
relación con sus estudiantes. 
 
Reconstruí cada narración biográfica desde las dimensiones como temas, pues me fueron 
ayudando a dar sentido y orden a sus saberes. Por ende, cada una se compone por cuatro 
reconstrucciones narrativas que se centran en una dimensión. Así, cada micro relato fue 
reconstruido desde la elección minuciosa y detallada de las escenas experienciales más 
significativas de las entrevistas o de sus prácticas docentes, que dieran cuenta de cada 
dimensión36.  
 
A pesar de que las historias de las maestras son reconstruidas desde dimensiones 
independientes de las otras, es inevitable que entre estas no se entrelacen y vinculen, pues en 
varias ocasiones sus relatos me remitían a pensar en las otras dimensiones. Por ende, si bien cada 
micro relato trata sobre una dimensión específica, en cada historia las dimensiones se van 
entrecruzando. 
 
 Así, el primer micro relato de cada maestra trata sobre el  lugar del  confl icto en sus 
experiencias de saber. A través de esta primera dimensión pude aproximarme hacia lo más 
profundo, y por ende, lo más confuso y complejo de sus saberes docentes. Volcar la mirada para 
comprender lo que sucedía en los márgenes llevó a encontrarme con un saber que va 
conformándose desde múltiples tensiones, acarreando malestar y frustración. En cada encuentro 
surgía, desde las diversas fuentes de saberes, un nudo de conflictos que se relacionaban entre sí. 
Al ver que estos conflictos surgían desde sus vínculos con instituciones —escolares y de formación 
universitaria— y los individuos que se movían en estas, decidí no reflexionarlos o comprenderlos 
a partir de la psicología37, más bien como conflictos donde lo otro, como fuerza de poder, 
cobraba presencia. Esta idea me la regaló Milagros Rivera quien expresa que: 																																																								
36 Para comprender con mayor profundidad cómo cada una de estas dimensiones se hacía presente en sus 
relatos se recomienda repasar el apartado “Compartiendo el proceso de análisis e interpretación de las 
evidencias”. En este desarrollo y comparto un desglose sobre cómo las dimensiones emergían en sus diversas 
fuentes de saber.	
37 A pesar de estudiar diferentes referentes bibliográficos sobre el conflicto —a través de Josep Redorta (2005, 
2007), Morton Deutsch (1987), entre otros—, finalmente decidí abordarlos desde aspectos más ligados a la 
noción de resistencia. 
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El conflicto relacional no es dialéctico – o sea, no nace del choque de contrarios– sino que es 
precisamente relacional, es decir, es conflicto que tiene en cuenta a lo otro. Lo cual quiere decir 
que no es de la índole de la guerra, porque la guerra se hace para destruir lo otro, sino que 
puede llevar a la modificación de sí, a la transformación de quien entra en conflicto. La 
transformación de sí es lo más genuinamente político y es también, probablemente, lo que 
quien educa desea que ocurra en sus clases; pero que pasa por su propia transformación 
(Rivera, 2012: 50). 
 
Desde aquí pensé sus conflictos como relacionales, por lo que en sus historias me van remitiendo 
a resistencias. Esa presencia constante de lo otro como presión o norma situaba a sus saberes en 
un juego de lucha paradójica e inacabado. Además se configuraban como un desplazamiento 
constante entre el deseo de ser-hacer y la normatividad de los roles como mujeres, artistas y 
maestras. 
 
 Respecto a las resistencias en el saber de los y las profesores(as), Maurice Tardif (2004) 
expresa que si bien los saberes docentes se revelan en la propia práctica pedagógica, muchas 
veces esto supone un conflicto para las y los profesores. A partir de aquí se pregunta por la 
relación que establecen los(as) docentes con aquellos saberes y conflictos. Señala la existencia de 
un “desequilibrio o alienación” entre los saberes experienciales y los saberes exteriores o que 
provienen fuera de él o ella (como los saberes disciplinares, en este caso de la formación artística, 
los saberes pedagógicos y curriculares), lo que lleva a que algunos profesores(as) vivan esa 
distancia como una tensión o también resistencia. 
 
A pesar de que el objetivo de estas narraciones no es confirmar las propuestas de Maurice Tardif, 
los  micro relatos de conflicto me llevan a pensar el protagonismo que tienen estas tensiones y 
resistencias en el saber docente. Si bien este autor señala que esta situación es vivida como 
tensión o distancia, las narrativas de estas profesoras me enseñan que, justamente, la fuerza de 
sus saberes surge desde estos afrontamientos y enfrentamientos. A lo largo de estas narraciones 
voy pensando cómo los saberes docentes poseen una complejidad interna en la que diariamente 
existen conflictos inter e intra-personales que los arman y desarman, estancan o trascienden. Por 
ende, reflexiono que el conflicto en la experiencia de saber no permanece en los márgenes como 
característica o cualidad secundaria. Más bien aprendí que las experiencias de conflicto y 
resistencia viven y alimentan a los saberes. 
 
En el segundo micro relato pienso cómo sus conflictos no estaban exentos de un otro u otra 
que les permitiera comprenderlos y, por ende, comprenderse a sí mismas y a sus saberes. E l  
lugar que los otros y  otras van habitando en sus prácticas y trayectorias docentes me 
trasladaron a re-pensar los aspectos relacionales en la conformación del saber pedagógico. 
Éstos(as), como sujetos o grupos encarnados se me presentaron como la dimensión central, pues 
me remitían a mediadoras(es) en la experiencia de saber. En estos micro relatos reflexiono cómo 
dar lugar a los otros y otras nos permite dar un nuevo sentido a los conflictos y, por ende, al 
orden simbólico de los saberes pedagógicos. 
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El tercer micro relato trata de una dimensión que, en un inicio, parecía poco significativa en 
la bibliografía que revisé sobre la conformación del saber docente. Sin embargo resultó 
fundamental en el modo en cómo las participantes se relacionaban con los conflictos y los otros, 
por ende, en el proceso de ir conformando su saber pedagógico. Distinguí el no saber como un 
espacio, pero también un posicionamiento “plagado de miedos, incertidumbres y 
vulnerabilidades” (Sancho et. al, 2012: 158). También a partir de Paulo Freire lo comprendí como 
“la posición de quien se asume con fragilidad” (Freire, 2002: 108). Así, el cómo vivían la fragilidad, 
vulnerabilidad, incertidumbre y el error ante los otros(as) y sus práctica docentes se transformó 
en una característica y valor crucial de sus saberes, pues me hacía pensar en el carácter irresuelto 
y en la constante conformación del saber pedagógico. 
 
Por último, el micro relato final de cada maestra trata de la capacidad de agencia en la  
experiencia del  saber. En el entrecruce de sus diversas fuentes de saberes pude apreciar 
cómo el trenzado entre sus conflictos, no saberes y la presencia de los otros(as) daba lugar a 
rupturas, unos modos de acción que permitían configurar espacios propios y de autoría. A partir 
de feministas como Sherry Ortner (2011), Petra Munro (1998) y Saba Mahmood (2006), a éstos 
cortes los llamé modos de agencia, o bien, prácticas transformadoras del sí (Luisa Muraro, 2010). 
En estos micro relatos comparto las narraciones y las acciones en que las profesoras me remitían 
a rupturas con el encadenamiento y los roles hegemónicos como mujeres, artistas y docentes.   
 
Estas autorías y empoderamientos me llevan a pensar cómo se abre paso a los espacios de 
subjetividad en el saber, como un sentido personal de la identidad y de la agencia que es fluido, a 
veces conflictivo y se renegocia constantemente. La subjetividad es, según Margaret Smith, Petra 
Munro y Katheleen Weiler (1999), lo que nos transforma en sujetos activos en la historia, ya que 
la subjetividad de las mujeres no es algo dado. Por ende requiere transformación, 
cuestionamiento y una apertura para trascender hacia la posibilidad de ir comprendiéndonos 
mediante el deseo. Así, el deseo en las mujeres toma un lugar central, pues es, para Rosi Braidotti 
(2004), la fuerza que lleva a la autoafirmación, al anhelo de cambio y a la apropiación del nuevo 
imaginario femenino. Junto con la agencia, el deseo nos hace entender y experienciar(nos) 
múltiples posicionamientos, los cuales nunca son parciales, lineales e inacabados. 
 
Así, los diversos modos y experiencias de agencia que voy reflexionando se van desplegando 
como nuevos modos de ser y hacer. Cada participante cuenta cómo se comprende y percibe a sí 
misma como mujer artista y docente y, desde esos recorridos, voy rescatando sus experiencias de 
saberes y vinculándolo con lo pedagógico. 
 
Un aspecto clave fue cuando en una de las entrevistas, Ángela me regaló una frase cargada 
de experiencia; “si yo cambio, mi realidad cambia”. Este enunciado me trasladó a pensar cómo 
estas prácticas de cambio, o agenciamientos, inciden en que también su saber docente vaya 
transformándose y expandiéndose desde sus múltiples conexiones y recorridos. Por ende, estas 
prácticas transformadoras me remitirán a lo que sucede en ellas, cuando estas fuentes de saberes 
dejan de ponerse límites y barreras y se posibilitan sus desplazamientos.  
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A lo largo de las historias, este nuevo orden de recorrido me lleva a pensar, primero, en un tipo 
de saber que va relacionándose con la autoridad y el deseo de ir siendo. Y segundo, a cómo en el 
proceso de relatarse sus saberes se van reordenando, lo cual me irá remitiendo a la práctica que 
en el pensamiento de la diferencia sexual ha llamado el partir de si (LiaCigarini, 1995). El cómo 
estas maestras se sitúan en el aula me lleva a indagar la autoridad que entregan a sus saberes 
docentes, remitiéndome a un desplazamiento constante y a recorridos fluctuantes entre sus vidas 
cotidianas y sus prácticas artísticas, lo que amplía sus experiencias de saber pedagógico.  
 
Si bien a través de estos micro relatos comparto cómo sus saberes de experiencia docente 
me remiten a constantes reformulaciones desde los modos de agencia, es importante añadir que 
no por ello sus tensiones y/o resistencias se extinguen o esfuman. Bastante bien lo aclaraba María 
José cuando utilizó una palabra preciosa para caracterizar esas disyuntivas y contradicciones. Para 
ella, vivir entre sus tensiones y discordancias es “fértil”, porque son conflictos necesarios que 
permiten cuestionar el por qué y para qué hacemos las cosas, permitiéndonos crecer y aprender. 
Como Michel Foucault (2002) nos enseña, donde hay relaciones de poder hay resistencias. Por 
ende, la intención de estas cuatro narraciones no es mostrar cómo las participantes vencieron o 
dominaron sus experiencias de conflicto, ya que estas se seguirán expresando según el contexto e 
institución en las que estén insertas. Más bien intento ir pensando cómo nuestras contradicciones 
y conflictos son parte del proceso de conformación de nuestros saberes y cómo podemos cargar 
de subjetividad a nuestra experiencia de saber pedagógica.  
 
Por último, a través de sus relatos comparto cómo es posible ir tiñendo a los saberes con un 
carácter propio, y con un simbólico que desde nuestras experiencias de género me remiten a lo 
singular, `desplazante´ y relacional. Un saber pedagógico que se va desplegando como un terreno 
híbrido e incierto, pues al ir configurándose como un proceso se encuentra abierto y como un 
espacio que constantemente se va enriqueciendo y transformándose. 
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1. VICTORIA. UN SABER QUE SE CONFORMA DESDE LA COMPRENSIÓN COMO MUJER-ARTISTA Y 
SU RELACIÓN CON OTRAS ARTISTAS 
 
 
A modo de presentación, Victoria —quien decide apodarse así, en esta investigación, para 
nombrar su nuevo deseo como mujer—, tiene 42 años, es licenciada en Artes Visuales de la 
Universidad de Chile y lleva más de 12 años trabajando como profesora. Se ha desarrollado 
profesionalmente desde diversas experiencias educativas entorno al arte, pero hace siete años 
que enseña a niñas de educación básica y media en un colegio religioso y subvencionado de 
Santiago. Los espacios por los que ha transitado, en cuanto a su formación artística y desarrollo 
laboral en museos y colegios, han sido entornos relevantes desde dónde comencé a comprender 
cómo conformaba su saber docente. 
 
Pertenece a un colectivo de mujeres artistas en Chile38, grupo que la motivó a retomar su 
práctica artística luego de estar dedicada exclusivamente a su rol materno, durante los primeros 
tres años de vida de su hijo. Introducirse en este colectivo fue un paso y estrategia importante, la 
ayudó a retomar el contacto con otras artistas y ha sido un apoyo que la mueve a estar en 
constante creación artística. Este grupo, además le ha permitido entender cómo otras mujeres 
vivían experiencias similares a la suya. Un espacio donde, como me explicó, comenzó a 
comprender “la intuición de la fuerza y el potencial del trabajo femenino en grupo”, viviéndolo 
como una toma de conciencia de su sentido como mujer y de las relaciones femeninas.   
 
Esto último ha sido lo que  comenzó a trabajar en su psicoterapia, expresándolo de modo irónico 
como su “crisis de los cuarenta”. Esta crisis, que en nuestros diversos encuentros mencionó como 
“rebelión, redefinición o giro”, ha sido el proceso desde donde comenzó a cuestionar sus roles 
como madre, artista y docente. Fue en esta etapa desde donde pude introducirme como 
investigadora para, junto a ella, ir comprendiendo cómo su deseo de cambio comenzó a teñir su 
saber como maestra.  
 
 
EL LUGAR DEL CONFLICTO   
 
“Es medio extraño volver a ese ideal romántico de artista,  
porque de partida no soy hombre (…) ¡no puedo serlo nomás!” 
 
Para reflexionar sobre la dimensión de conflicto en la experiencia de saber de Victoria me 
centraré en su sentido como mujer, ya que este ámbito —o sentido de sí misma— protagonizó 
sus relatos en las diversas entrevistas. Las experiencias de tensión, malestar y resistencia fueron 
aspectos que intermitentemente latían dentro de los diversos saberes que, como tematizaciones, 
orientaban las entrevistas de este estudio. Por ello, pese a que en nuestros encuentros Victoria 
compartió innumerables nudos, solo me centraré en reconstruir tres escenas que tocan los 																																																								
38 A petición de Victoria el nombre del colectivo no será revelado en esta investigación.  
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conflictos vividos: (1) en su formación como mujer durante la infancia, (2) su experiencia de 
maternidad y, (3) los conflictos que vivió en su formación artística. 
 
Sostuvimos la primera entrevista un lunes de marzo39. Até mi bicicleta en un poste de 
Avenida Italia, frente al café que ella me había indicado. Llegué temprano y me instalé 
cómodamente dentro del café. Pronto llegó Victoria quien venía de la escuela, era la primera 
semana de clases tras el verano. Nos saludamos y luego de contarme detalles sobre el regreso al 
aula —para romper el hielo—, empezamos a charlar. Recuerdo que dentro del café circulaba la 
densidad del calor de marzo y también la de nuestros cuerpos que, al ser desconocidos, parecían 
lejanos y decolorados.  
 
Para ese encuentro comenzamos hablando sobre sus saberes personales, su familia, la 
maternidad, etapa escolar, etc. Las experiencias que comenzaba a regalarme me recordaron al 
conflicto que días antes narraba María José, respecto a su conformación como mujer. Encontré 
resonancias entre su experiencia y la de Victoria, quien —producto de la separación de sus padres 
cuando tenía tres años— vivió hasta los 18 con la familia de su madre, sus abuelos y tíos… 
 
—¿Y cómo fue vivir con tu madre y abuelos? —indagué sentadas en el café—. 
—Bueno, vivía con mi abuela, que era como un modelo bien tradicional y bien a la antigua 
—recalcó—  y con mi abuelo, que era bien dominante, bien machista y él tenía todo el 
poder ahí… Él era muy machista —insistió—.  Él reglamentaba todo lo que se hacía: a 
qué hora salía y entraba mi abuela, quién iba a la casa, quién no… ¡Todo pasaba por él! 
—precisó con firmeza— … y ahí mi abuela era como bien sumisa y muy entregada a la 
familia…. y mi mamá era como hippie de los años 60 —expresó sonriente— ¡de la 
generación hippie! … Entonces —reflexionó unos segundos— … Es bien interesante 
porque son bien marcadas las generaciones en mi familia. No eran mujeres que se salían 
de la norma, ¡sino que eran mujeres que obedecían al patrón!  
 
Me sorprendió la fuerza con que entonó esa última frase. Victoria miró por la ventana del café y 
yo permanecí unos segundos pensando en “el patrón”. Etimológicamente, patrón deriva de la 
palabra latina pater, que significa padre. Además en Chile, también se suele usar para referir al 
dueño de un fundo o hacienda, lo que me llevó a pensar que no solo se puede emplear para 
designar un lugar de poder y jerarquía en la jerga del campo, pues el modo que la utilizó Victoria 
me remitió a una posición de poder entre sexos. 
 
Me llamó la atención que pese a esta jerarquía de los años 70 —década que nació 
Victoria— su madre se haya divorciado, pues en una sociedad represiva, religiosa y tradicional —
como fue la chilena en esos años—, aquello era signo de empoderamiento y rebeldía. Su relato 
me llevó a imaginar los movimientos hippies que surgieron en los 60, los que abrieron paso a la 
liberación de la mujer, a los movimientos de lucha y conciencia feminista.  																																																								
39 Nos conocimos por primera vez semanas anteriores, cuando nos reunimos en el mismo café para conocernos, 
contarle y negociar aspectos de la investigación. 
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Mientras Victoria volvía a observar dentro del café pensé en su madre. Creía que como 
mujer divorciada daba signos de libertad femenina en una sociedad restringida por el poder 
político y, como no, también en el ámbito sexual. Interesada en ello le pregunté qué rol tomaba 
su madre. 
 
—Es que mi mamá trabajaba —respondió cuando retomamos contacto visual—. Entonces 
en realidad yo estaba con mi abuela y era mi abuela la que estaba todo el día conmigo y 
mi mamá llegaba en la noche… Entonces claro —asintió observando la mesa—, en ese 
sentido no era el rol tradicional porque era una mujer que estaba fuera de la casa… Y 
recuerdo que mi mamá siempre me decía que lo más importante era el desarrollo 
profesional… ¡Me dio duro con eso! —rió—. Entonces me decía: “¡lo importante es tu 
desarrollo, tu vocación profesional, después tienes que pensar en los hijos y el 
matrimonio!”… De hecho —pensó alzando su dedo índice al aire—, yo tuve un hijo 
cuando era bien grande ya… porque yo creo que eso que me dijo —subrayó con tono 
agudo—… ¡me quedó marcado! 
 
El camarero la interrumpió para tomarnos la orden. Lo que Victoria relataba sobre su madre —
pensé al ver que platicaba con el chico sobre las diversas infusiones—, me remitió a la liberación 
histórica que experimentaron muchas mujeres de EE.UU en los años 70, cuando cayeron en la 
cuenta que no querían vivir bajo el patriarcado, desafiando al poder hegemónico que las oprimía 
(Milagros Rivera, 2001)40. Aquella actitud de su madre me sorprendió ya que, si bien Victoria 
aclaró que esta no participaba de los movimientos militantes de la dictadura, la experiencia de su 
madre y los mensajes que daba a Victoria, también me recordaron a los que experimentaron las 
mujeres que participaron en las organizaciones político-militares durante los años 60 y 80 en 
Chile. En esta época de dictadura, muchas rompieron con la normativa esperada de las mujeres 
de la época —como casarse, tener hijos, cumplir con los deberes como madres y esposas y 
encargarse del bienestar familiar—, para buscar sus espacios de subjetividad (Tamara 
Vidaurrázaga, 2015). 
 
Reconocí autoridad y empoderamiento en la madre de Victoria, como una mujer de los 70 que 
estaba divorciada y salía de la casa para trabajar. Me pregunté si esa actitud de su madre era un 
deseo por salir y desafiar el sistema opresor, como por ejemplo el que relataba Victoria: vivir bajo 
la dominación de su padre como “patrón”, el cual me remitía a una figura de control y poder en la 
familia. Aquel empoderamiento me resonaba al deseo y práctica de las mujeres militantes 
chilenas, quienes cuestionaban las tradiciones de la femineidad para diferenciarse de lo 
hegemónico. Esa nueva política que militó en Chile originó a las primeras agrupaciones feministas 
del país (Marcela Ríos, Lorena Godoy y Elizabeth Guerrero, 2003), las que reivindicaron el espacio 
público y político para buscar espacios de liberación y construir nuevas subjetividades. Aquello me 
recordó a la práctica que las feministas lésbicas de Estados Unidos comenzaron a corporeizar a 
través del llamado “lo personal es lo político” (Liz Stanley y Sue Wise, 2002), un lema desde donde 																																																								
40 En Chile, a raíz de la dictadura militar comenzaron a surgir importantes organizaciones de conciencia feminista 
como espacios de resistencia al poder. Por ende, el patriarcado no solo referiría a la opresión de las mujeres por 
el poder masculino, sino también por el poder, control y violencia que suponía la dictadura sobre el país. 
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se autorizaron como sujetos de deseo y subjetividad para significarse.  
 
Ambas prácticas políticas buscaban una intervención en el mundo en primera persona, 
reconociendo, como señala Milagros Rivera (1997: 56) “la experiencia personal y poniendo en 
juego el propio deseo”. Esta acción significa, según Lia Cigarini (1995: 206-207), que “la palabra se 
usa y la política se hace, no para representar a las cosas o para cambiarlas, sino para establecer o 
para manifestar o para cambiar una relación entre sí y lo otro de sí”. Con estas palabras imaginé 
lo que Victoria oía de su madre, pues sus consejos me remitían a palabras que buscaban mediar y 
emanciparla de los mandatos tradicionales que reglaban la femineidad. Esos consejos me hacían 
pensar en quien nos alienta a buscar nuestro propio deseo, unos que no pongan acento en la 
maternidad o el matrimonio, sino en la propia experiencia personal y profesional. 
 
Tras unos minutos de charla entre Victoria y el camarero, ella no supo qué infusión escoger. 
Estaba indecisa con tanta variedad de tés. El chico fue a buscar la carta para que decidiera 
tranquilamente. Aproveché para retomar el diálogo e investigar, esta vez, el lugar de su abuela. 
 
—¿Y cómo era esa relación con tu abuela?  
—Bueno, yo era muy regalona de ella, pero… me pasaba que, como no me gustaba esa 
actitud tan sumisa a mi abuelo, como que siempre chocábamos. ¡Me molestaba!, 
¡chocábamos y me daba rabia! —exclamó con fuerza—. Yo pensaba: “¡¿por qué no 
reclama o por qué no hacía lo que le gustaba?!” (…) Entonces ella estaba muy sometida 
a la casa y eso me daba rabia… 
 
El chico regresó y Victoria calló. Interrumpió sus palabras justo en el apogeo de su relato. Por 
suerte le entregó la carta y se marchó. Mientras Victoria revisaba las infusiones, imaginé cómo se 
fue conformado desde la imagen de su madre y abuela, pues, esta última me remitía a un 
referente de contradicción sobre las enseñanzas y palabras emancipadas de su madre. Su 
experiencia me llevó a preguntarme cómo vamos aprendiendo a ser desde nuestras 
contradicciones, e incluso desde los referentes que, a veces contrarios, nos acompañan. Aquella 
paradoja que  Victoria vivía como rabia y choque me llevó a recordar que, como señala Milagros 
Rivera 
 
Con frecuencia, cuando una mujer es joven, ve falta de libertad en la vida de su madre [en este 
caso es su abuela, con quien pasaba mayor parte del día]. Esto suele plantearle una 
contradicción grande con su propio deseo de libertad, una contradicción dolorosa, porque se da 
cuenta de que anhela algo que su madre ya no puede enseñarle y que, por eso, puede poner en 
peligro la relación con ella (Milagros Rivera, 2012: 79-80). 
 
La idea de Milagros Rivera me hizo reflexionar la experiencia de Victoria como una paradoja, ya 
que en el camino que seguía para ir conformándose como mujer, el rol de su abuela como 
referente de mujer sumisa y que cumplía con la normativa tradicional femenina, me remitía a un 
contraste con la imagen emancipada y las propuestas liberadoras de su madre. Me pregunté si 
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experimentaba aquella contradicción como un peligro de su libertad y la que le enseñaba su 
madre. 
 
Esa confusión me trasladó a recordar la frase: “de esa contradicción nace la política”41, pues la  
experiencia de Victoria me remitió a la idea de que, de la contradicción entre su madre y abuela 
ella nace políticamente. Me pregunté cómo de nuestras contradicciones también puede surgir un 
saber político, uno que corte con las opresiones y busque nuestra transformación y la de 
nuestros(as) estudiantes.  
 
Intentando entender la paradoja que vivió Victoria en su infancia, repasé lo que Josep 
Redorta expresa sobre la conformación identitaria desde la psicología social,  
 
En el interjuego entre la identificación como elección de un cierto camino y la diferenciación 
como proceso inverso se halla la construcción de la identidad tanto en lo personal como en lo 
social. La amenaza de distorsión, percibida de forma importante, de nuestro proceso personal 
de ser quienes somos, es el núcleo de este conflicto (Josep Redorta, 2007: 184). 
 
Según este autor, la identidad se conforma a través de la interacción con otros y otras, y yace en 
el juego que la psicología de la personalidad ha llamado `identificación´. Este proceso refiere a 
cómo, a medida que crecemos, observamos conductas de los demás desde las que buscamos 
diferenciarnos o imitarlas. Ante estas ideas, la construcción del género, como una parte de la 
identidad personal es un proceso. Bien sabido es que nadie nace como mujer u hombre, sino lo va 
siendo como un proceso de construcción que es normado y mediado cultural, social e 
históricamente (Simone de Beauvoir, 1962). También política y discursivamente, como lo hacía 
Victoria esa tarde, desde sus relatos.  
 
Tras unos segundos Victoria dejó la carta a un lado, ya sabía que infusión tomaría. 
Pensando entonces, en cómo se fue conformando a lo largo de su infancia, decidí indagar cómo 
vivía hoy, aquella experiencia de relación con su abuela… 
 
 —Bueno… —reflexionó unos segundos— yo creo que siempre está presente y trato de 
evitar caer en lo mismo [la actitud sumisa de su abuela] y cuando me veo media atrapada 
en eso me viene una rebeldía y trato de no caer en eso… 
 
Quedé sorprendida con la frase “tratar de no caer en eso”. Sus palabras me remitían a un 
conflicto que se desplazaba como resistencia, pues la posibilidad de encontrarse con eso 
acarreaba rebeldía. El modo en que Victoria asumía su resistencia a las imágenes normativas del 
género, me llevaron a pensar en Michel Foucault (2002), quien enseña que las resistencias son 
parte de la vida social, una fuerza que se moviliza junto al poder que nos regula. La resistencia es 
una forma de poner en duda al poder. La experiencia de Victoria me hacía pensar en las veces que 
ponemos en duda lo que nos regula y conforma, y cómo esa rebeldía y resistencia va formando la 
experiencia de saber de mujeres artistas y maestras.  																																																								
41 Palabras que la profesora, Milagros Rivera, expresó en su seminario, Sexuar la política, del Máster en 
Diferencia Sexual, 2015. 
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Aquella resistencia cobró mayor sentido más tarde, cuando en el transcurso de esa misma 
entrevista explicaba sus vivencias personales hacia más adulta… 
 
—¡Si el choque fue la maternidad!... porque ahí estuve un buen tiempo sin pintar ¡y lo 
único que hice fue un mural y un móvil para la habitación de mi hijo! —rió con ironía—
. ¡Para mí la maternidad fue un terremoto, fue heavy! … Me costó conciliar la parte de 
la artista con la madre —exhaló con frustración—. (…) Entonces el tema de llevar la 
casa, el hijo y el trabajo me ocupó mucha energía… ¡pero me rebelé absolutamente de 
eso! —expresó entre risas—. 
 
Ese fragmento me recordó aquello que en su infancia le decía su madre: “¡lo importante es tu 
desarrollo, tu vocación profesional, después tienes que pensar en los hijos y el matrimonio!”. 
Entonces, pensé cuan profundo habían calado los consejos emancipadores de su madre. Sin 
embargo, su relato hacía detenerme en la pregunta por cómo se van conformando nuestros 
saberes cuando ocurren contradicciones con las normativas que nos constriñen. Ante esa 
paradoja me surgió la duda de cómo su pareja había afectado en su desarrollo profesional 
artístico y le pregunté por el rol que ocupó él, como padre, ante el conflicto que le supuso la 
maternidad. Me respondió mientras jugaba con la cucharilla en la taza: 
 
—Mm… Yo creo que a él le dio depresión postparto (…) Entonces a él le costó bastante la 
paternidad... y bueno —exhaló con desgano y resignación—, tuve que asumir sola la 
maternidad no más… 
 
Victoria dejó de mirarme y desplazó su mirada a la mesa. La música que sonaba, de fondo en el 
café, era una melodía relajante y tranquilizadora que contrastaba con el modo en que se relataba. 
La observé. Con la imagen vacía de la cafetería la imaginé envuelta en tensión, asumiendo la 
maternidad y recordé que, en un estudio chileno liderado por Elisa Ansoneaga (2011), las 
participantes también expresaban, con tensión en sus relatos, el escaso compromiso y 
participación de los padres en el cuidado de los hijos.  
 
Lo que Victoria me enseñaba me remitía a una tensión con los tiempos, pues como modos de ir 
siendo y haciendo, se contradecían con su forma de estar anterior. Según me había contado, su 
tiempo significativo, previo a la maternidad, le permitía su desarrollo profesional como artista, 
pero ahora con su hijo, su tiempo tenía otros ritmos y prioridades. El tiempo que refiero no es el 
productivo que suele caracterizar a la sociedad capitalista, sino uno que es simbólico y 
significativo, y alude al “tiempo para estar abiertas a la posibilidad de los momentos de ser” 
(Milagros Rivera, 2001: 60). Este tiempo es el que las mujeres hemos ido descubriendo como 
espacios de libertad, el cual me recordó a lo que su madre le decía que cosechara. Es un tiempo 
que no remite a lo doméstico o maternal, sino al propio anhelo de ser. Me preguntaba por la 
relación entre el deseo y la profesión de las artistas, y cómo esos desplazamientos posibilitan 
saberes pedagógicos. 
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Con la maternidad —explica Elisa Ansoneaga (2011)— la mujer gana y pierde muchas cosas, 
las cuales serán diferentes en cada caso dependiendo de su historia, personalidad, profesión y 
contexto. La mujer comienza una experiencia maravillosa e intensa, en la cual si bien se encuentra 
con la gratificación del hijo o hija, le conlleva abandonar muchos aspectos de su vida anterior. A 
veces esto se experimenta como una gran contradicción. Esta renuncia, vivida como tensión, 
dependerá del lugar donde haya separado su forma de estar, antes de arribar a la maternidad, y 
ello toma relación con los esfuerzos que la mujer, hoy en día, ha realizado para obtener su lugar y 
validez en el ámbito profesional. Estas ideas me ayudaron a comprender la experiencia de 
Victoria, puesto que, como me había contado, encontrar su lugar como artista no fue fácil y, por 
ende, renunciar a ello fue una gran contradicción. Así lo explica Laura Gutman (2010, en Elisa 
Ansoneaga 2011), quien explica que con la maternidad las mujeres experimentan un `destierro 
social´, especialmente si están comprometidas con su profesión y el ámbito social. 
 
Los conflictos que compartió en esa primera entrevista volverían hacerse presente en 
nuestro tercer encuentro. Esta vez la tensión no se situó en cómo aprendió a vivirse como mujer 
en la infancia, ni en su dificultad con la maternidad, más bien en la forma que aprendió las artes 
en la formación universitaria. 
 
Esa tarde, cuando arribamos al café para la tercera entrevista, buscamos un sitio adentro 
para hablar sobre su formación artística y trabajo creativo. Comenzó explicándome el contexto de 
su casa de estudios; la Universidad de Chile, una institución pública que —como contó—, en la 
época de la dictadura militar sufrió diversas controversias, revueltas y alteraciones en sus carreras 
y sedes. 
 
—Cuando estudié en la Chile… del 89 al 92, era todo bien poco formal —comenzó 
mientras se acomodaba en la silla—… ¿En qué sentido?… —se intentó explicar 
mientras jugaba con sus lentes—. Primero, porque justo me tocó una transición a la 
democracia y además no había como una… O sea —pensó tras dejar sus lentes en la 
mesa—… sí, había una malla curricular, pero la forma de enseñar dependía de cada 
profesor y se le daba mucha libertad al profesor y, en realidad… ahora que lo miro con 
ojos más pedagógicos… —expresó riendo— … ¡La pedagogía no era muy pedagógica! 
Tu nunca sabías qué te iban a evaluar… de repente llegabay un día y te sacabay un siete 
y otra vez te ponían un cuatro. No tenía idea cómo… por lo menos los dos primeros 
años era así y después uno le iba conociendo la mano a los profes (…) y claro, yo no 
entendía cómo me iban a evaluar. De hecho —recordó recogiéndose el cabello hacia un 
lado—, habían profesores que eran bien misteriosos y medios crípticos con las 
evaluaciones… Te decían así como: ”no flaca así no” ¡y eso no más! —exclamó 
sorprendida—. O de repente lo hacías bien y te decían: “¡Ah, eres una madre!” y no 
cachabay por qué… 
Se agachó hacia un lado para recoger el bolso que se había deslizado de su silla y, tras 
asegurarlo en el respaldo, continuó: 
—En los ramos prácticos recuerdo que andaba bien perdida (…) Incluso —agregó tras 
descansar su mirada en la mesa—, el primer año yo me sentí muy discriminada por un 
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profesor que me decía que me fuera de la escuela (…) porque, pedagógicamente, ¡yo no 
cachaba qué quería el profesor! —exclamó—. Entonces una vez me dijo que me fuera, 
que yo no era para la escuela… ¡y yo entré en depresión!   
 
Imaginé que tras esa frase reiría, pero no lo hizo. Comprendí que la broma no tenía cabida en este 
relato, pues, su sentido como mujer se ponía en juego. Aquel profesor —pensé mientras Victoria 
agradecía al camarero, quien se acercó para darnos la carta— me llevó a trazar la línea `histórica´ 
de las formaciones artísticas. La inicié en el Renacimiento, pasé por la creación de academias 
artísticas europeas a principios del siglo XVII, y llegué a fines del siglo XX a Chile. Allí me topé con 
una formación que continuaba reducida al poder masculino y un espacio donde las mujeres 
fueron rechazadas, como Victoria, por invadir el territorio masculino de las artes (Patricia Mayayo, 
2003). Me pregunté qué consecuencias podían tener estas experiencias, en los saberes de las 
artistas-docentes. 
Cuestioné cómo el conjunto de factores sociales, políticos, económicos, culturales e 
institucionales han impedido que el deseo y hacer de las artistas se desarrolle libremente. Esta 
paradoja me remitía a las instituciones artísticas como determinantes del canon en las artes 
(Linda Nochlin, 1971; Griselda Pollock, 1999), pues la experiencia de Victoria me ayudaba a 
comprenderlo. 
 
—Eso fue el primer año —expresó cuando el chico se retiró—, pero ya el segundo empecé 
a repuntar… ¡porque con Gonzalo Díaz42 me fue súper bien! (…) Con él no me pasaba 
eso, yo a él le entendía más y si yo le preguntaba él me contestaba bien… Yo tomé mi 
especialidad de pintura con Gonzalo Díaz —expresó con cariño—. El entró con su 
propuesta más conceptual para la escuela de arte y el hizo todo un cambio en la 
escuela… 
Tras unos segundos de silencio jugó con los lentes que yacían en la mesa y continuó: 
—(…) Pero en los ramos teóricos era todo distinto… —murmuró observando sus gafas—. 
Adolfo Couve43 fue mi profe de literatura y estética (…) pero el era más distante… De 
él yo aprendí más una visión de vida del artista… y que ha sido súper influyente en la 
Universidad de Chile y la Escuela de Arte… 
— ¿Y cuál fue esa imagen e ideal de artista que les traspasaba? 
—Bueno… quien generaba ese ideal de artista era el mismo Adolfo Couve… Por ejemplo, 
tu llegabas a la escuela y a las mujeres nos discriminaba, nos decía que teníamos que 
buscar marido en la escuela de ingeniería, que nos habíamos equivocado de lugar… ¡Y lo 
decía enserio! —reafirmó entre risas, como si yo pusiera en duda sus palabras—. (…) No 																																																								
42 Artista chileno (1947) y  de gran importancia para el arte nacional al ser considerado un rupturista dentro de la 
escena artística del país. Promovió la renovación pictórica al desafiar la tradición formalista de la pintura e 
introducir un conceptualismo reflexivo y trabajo de instalación rupturista que utilizaba el lenguaje complejo 
como un modo de evadir la censura del régimen militar. Sus obras contienen una carga política que reflexionan 
los procesos históricos chilenos del último tiempo. 
43 Pintor y escritor chileno (1940-1998) de gran importancia para la tradición figurativa del país. Su trabajo 
pictórico se enmarcó en el estilo e influencia de la tradición realista e impresionista europea, desarrollando 
retratos, bodegones y paisajes que ilustraban la precisión del dibujo, espontaneidad del gesto pictórico y la carga 
emotiva como improntas de su obra.  
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sé, yo llegué con 17 años, con toda la expectativa de ser artista y el tipo te decía: “usted 
váyase de acá, hay un pobre artista, verdadero, sentado en la calle mientras usted está 
ocupando su asiento”. 
 
El camarero se acercó para tomarnos el pedido, pero no pude observarlo porque el relato de 
Victoria me había desconcertado. Lo cierto es que, si bien también sentí discriminación en mi 
formación artística, ¡su experiencia fue, de lejos, peor que la mía! Su vivencia de exclusión me 
remitía a la primera etapa que Karen Collado e Inda Sáenz (2007), han expresado sobre el lugar de 
la mujer en el arte. Esta fase inicial corresponde a visiones arraigadas a la antigüedad y 
modernidad, que mostraba el deseo de las mujeres por ser artistas, pero a su vez la imposibilidad 
de serlo, puesto que la academia masculina no se los permitía, relegándolas a las artes menores y 
a su responsabilidad como mujeres y madres. Aquella etapa coincidía la metáfora despectiva de 
Couve, un mensaje que entre líneas decía: “búsquese un marido ingeniero para que la mantenga 
y así pueda dedicarse a las artes menores y al cuidado del hogar”.   
 
Mientras Victoria ordenaba pensé en lo que Adolfo Couve representaba, puesto que él, a 
diferencia de Gonzalo Díaz, formaba parte de una tradición pictórica que lejos de cuestionar o 
romper con la hegemonía de la imagen, del poder, la censura política y artística, la abrazaba. ¿Era 
una forma de reafirmar la dominación masculina en el canon artístico? La figura artística de Couve 
me remitía a una supremacía histórica sobre las mujeres artistas, donde ellas ni su obra tenían 
cabida. Esa exclusión y los comentarios peyorativos de Couve, hacia las estudiantes, me 
recordaron al mismo rechazo que vivieron las mujeres, durante el siglo XVIII, en el estudio 
artístico. Como cuenta la crítica y feminista del arte Linda Nochlin (1971), estas no podían 
consagrarse a los géneros de mayor relevancia, como los de pintura y dibujo al desnudo. Por 
ende, debían abocarse a los género que en la época se consideraban menores, como el retrato, el 
paisaje o la naturaleza muerta —curiosamente, los mismos que trabajaba este profesor de 
Victoria, en vida—.  
 
Cuando el camarero nos abandonó con los pedidos, indagué para profundizar la imagen 
que este profesor representaba en la facultad y el ideal de artista que la escuela promovía… 
 
— (…) Un tipo… —pensó moviendo sus dedos— … Bueno, de partida tenía que ser 
hombre… bueno, habían algunas excepciones, tu tenías que demostrar que eras distinta 
a las demás…si no…mal… —soltó con tono y rostro peyorativo—. Un tipo medio 
solitario, atormentado, que no vive el mundo concreto, que no le interesa ganar plata 
(…) ¡Una cuestión súper romántica!… —cuestionó con tono rabioso—… y eso lo tiene 
que aprender uno cuando sale no más… 	
Victoria interrumpió su relato y agradeció al camarero, quien, prontamente, regresó con su 
infusión y mi café. Cuando el chico se alejó, ella tomó la tetera para verter la infusión en su taza. 
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El turbio y humeante líquido que caía me trasladó a las críticas que Linda Nochlin (1971) ha 
expresado para deconstruir el oscuro mito del artista44 y la idea de “obra maestra”.  
Las características que Victoria describía, sobre el ideal o modelo de artista que Adlfo Couve 
promovía y representaba, me remitían a esa imagen del artista excéntrico, intuitivo, sensible, 
original y melancólico que se consolidó en el Romanticismo. Además fue un ideal acusado por la 
crítica feminista, de apropiarse de los supuestos valores <<femeninos>>. 
 
Linda Nochlin planteó un duro llamado para acabar con aquella idea y concepto de genio 
que Victoria relataba, y que Adolfo Couve encarnaba, puesto que desde una perspectiva histórica, 
tanto la noción de artista, como la de genio han sido categorías turbias que no han reconocido a 
las mujeres en el ámbito artístico. A través de este modelo han evidenciado que el arte es una 
esfera, como indica Victoria en su experiencia, reservada para los hombres. Ello señala el 
problema estructural que atraviesa la historia del arte, y es que “las artistas y ni sus obras (ni los 
étnicos y las suyas) pueden formar parte del canon” (Lourdes Méndez, 2009: 34). 
 
Mientras Victoria dejaba la tetera en la mesa, indagué cómo hizo para lidiar con aquella 
imagen e ideal de artista que este profesor y la universidad les enseñaba… 
 
—Ah, bueno pésimo, ¡pésimo! —repitió con fuerza—, porque él ni nos miraba a nosotras 
—continuó con desprecio—… pero a mí me pasó que yo estaba con él en un curso de 
literatura, e hice una tarea que me quedó buena... y ahí, recién —acentuó llevando la 
cuchara a la taza—, me empezó a mirar a los ojos y me empezó a saludar en los pasillos 
de la escuela. Hasta me dijo: “la literata” —soltó con ironía—. Y era como lo máximo 
que me dirigiera la palabra, entonces habían algunas mujeres que, cuando tu le 
demostrabas que sabías, él te consideraba. 
 
Comenzó a revolver la taza con naturalidad. El movimiento circular que hacía con la cucharilla me 
hizo cuestionar cómo, a lo largo de la historia del arte, las mujeres hemos afrontado dos 
alternativas para pertenecer a esa exclusividad artística (Patricia Mayayo, 2003). Una 
imposibilidad que perduró hasta finales de los 70, cuando a partir de los movimientos feministas 
—y también de la dictadura militar en Chile—, las mujeres artistas se situaron en un papel activo y 
político. 
 
La experiencia de Victoria me llevó a pensar que a pesar de estudiar en los años 80, ella se 
vio limitada a las dos alternativas que, históricamente, las mujeres han afrontado en el arte: 
renunciar a su sexualidad y convertirse en <<hombres>> o bien seguir siendo <<mujeres>>. La 
segunda elección ha implicado, como señala Patricia Mayayo (2003), desertar el sueño o deseo de 																																																								
44 Aquella imagen de genio e imagen de artista fue creada en el Renacimiento, en Italia, donde los artistas 
buscaron separarse de la idea de artesano para configurar su quehacer (de la pintura, escultura y arquitectura) 
como un oficio digno de un caballero. A fines del S. XVII, a partir de la fundación de academias de arte, se generó 
un nuevo cambio en la imagen de artista puesto que esta formación entregó mayor prestigio intelectual al 
artista. Algunas mujeres pudieron participar de estas academias, pero solo hasta 1793, cuando se decidió cerrar 
las puertas a la mujeres con el argumento de que estas eran diferentes a los varones en todos los aspectos 
(Patricia Mayayo, 2003). 
	224 
ser considerada un(a) genio(a), debido a ese canon masculino que persiste y delimita los 
territorios artísticos. El relato de Victoria, junto a lo que señala esta autora, me hizo preguntarme 
por la experiencia de las mujeres ante la imposibilidad de crecer y ser vistas como `artistas´.  
 
El modo en que Victoria revolvía la taza me hizo pensar en cómo las artistas han tenido que 
`diluirse´ como sujetos neutros, esa medida de lo universal masculino. Ante aquella paradoja me 
pregunté cómo se va conformando el saber de una mujer artista y docente, que al estar 
constreñido y normado, no permite nombrarse o desplegarse desde el propio deseo de ir siendo. 
 
Victoria dejó la cuchara en la mesa y comprendí que el orden socio-sexual era la estructura 
que jerarquizaba la condición de artistas en su formación. Una limitación sexual que, además, ha 
sido extendida venenosamente por todo el circuito artístico: entre los mismos artistas, curadores, 
galerías, museos y, por último, los(as) espectadores. 
 
Pensando en la compleja dinámica y red artística imaginé cómo lidiaba con ello en la 
facultad. La interrumpí, justo cuando llevaba la taza a sus labios, para preguntarle cómo era la 
relación con sus compañeras(os) y cómo, entre ellos(as), sobrellevaban ese ideal de artista. 	
—¡Ah, no!… ¡Todos rayando con eso! De repente habían algunos compañeros mayores 
que estaban más al margen, pero había mucha competencia entre pares, hombres y 
mujeres… ¡Todos!… y entre las mismas mujeres había como un menosprecio a las que 
eran menos agresivas o menos intelectuales (…)  Igual —recordó tras unos segundos—
… Yo sufría harto con el tema… 
Tras un intento de beber de la taza puso gesto de dolor y, notando que la infusión estaba 
hirviendo, la dejó en la mesa para continuar: 
—Si de repente yo estaba en este grupo de vanguardia y a veces, algo pasaba, ¡que estaba 
fuera! Entonces era como extraño… Igual había una discriminación por ser mujeres a 
priori, pero si una mujer demostraba que podía, no la dejaban fuera… 
 
Degusté sus palabras tras un sorbo de mi café, pues su experiencia me retornaba a la idea de 
neutralizarse, incluso con otras mujeres, para pertenecer al canon o espacio de artistas. Sobre 
ello, la jurista de la diferencia ha expresado que  
 
En el pasado, neutralizarse era casi una necesidad para la mujer que quisiera introducirse en la 
sociedad con un mínimo de protagonismo (…) Naturalmente, ni sabía ni podía asimilar el deseo 
sexual masculino y, por tanto, tampoco la manera de apropiarse del mundo y de ella. Del mismo 
modo que no sabía apenas nada de su propio deseo de mujer, que tenía que callar, que 
desaparecer (LiaCigarini, 1995: 125).  	
Este modo de silenciar el deseo femenino me recordó a los experimentos que la artista Harriet 
Burden —personaje principal de la novela que estaba leyendo en casa45—, hacía para combatir la 																																																								
45 Novela de Siri Hustvedt (2014) titulada “El mundo deslumbrante”. A partir del personaje literario de Harriet 
Burden, la autora da cuenta cómo, a través de la obra y vida de esta mujer en nueva York, se vive la 
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discriminación sexual que dominaba la escena artística de Nueva York. Para dar cuenta de este 
problema cultural, en tres ocasiones este personaje disfraza su sexo al masculino, para probar 
mejor suerte como artista y desafiar el sexismo arraigado en el mundo del arte. Pensado el modo 
en que el personaje de Harriet Burden desafió —e ironizó— el canon masculino del arte, y cómo 
Victoria percibía la neutralidad que debían adoptar las mujeres artistas, en la facultad, me 
pregunté cómo lidió con esa experiencia de discriminación a lo largo de la licenciatura… 
 
—En mi época me costó, pero después no tanto —matizó mientras tomaba la cucharilla—, 
porque finalmente Adolfo Couve me miró a los ojos ¡y estableció contacto visual! —
soltó con una risa que me pareció irónica—. Me consideró bien y eso permitió 
considerarme a mí misma… Como que salí del charco de mujeres que no debíamos estar 
ahí —exageró con gigantescas comillas entre sus dedos y un humor negro que se debió 
colar hasta la entrada porque, de pronto, coincidió que los chicos de la barra reventaron 
de la risa… 
 
Victoria buscó a los chicos que reían, estruendosamente, por unos videos que observaban del 
móvil.  
Su relato con tono de sarcasmo me dejó enmudecida. El humor que empleaba para 
relatarse llevó a preguntarme cómo transformó aquel conflicto y resistencia, de los 80´, en algo 
que me pareció una agencia, pues ella, al igual que el personaje Harriet Burden, empleaba la 
ironía para reírse y burlarse de su discriminación en el arte. Burden satirizaba su condición de 
imposibilidad, a través de su disfraz y proyecto artístico, y me parecía que Victoria también, pero 
desde el discurso; su modo de narrarse. Comprendí cómo Victoria se relacionaba, desde el juego, 
con aquella ideología dominante del poder.  
 
La agencia, cuenta Petra Munro (1998), no se consolida como una posición de sujeto, sino 
en y desde las constantes resistencias hacia las visiones unitarias de la identidad. En este sentido, 
pensé cómo Victoria negociaba esos estereotipos y resistencias, a través de ridiculizar y reírse de 
su propia condición de discriminación. Su experiencia me resonaba a un poderoso, pero silencioso 
modo de agencia, como los que Saba Mahmood, (2001, 2006) explica que desarrollan las mujeres 
Islamitas en Egipto. Saba Mahmood nos invita a no solo entender la agencia como sinónimo de 
resistencia a las relaciones de poder, sino como capacidad de acción. Sin embargo, aclara que la 
acción refiere a las diferentes formas en que practicamos operaciones de nuestros pensamientos, 
el cuerpo, conducta y modos de ser, en relación a una tradición discursiva particular. En este 
sentido, el tipo de agenciamiento que ella investiga se relaciona más con las capacidades y 																																																																																																																																																																													
discriminación y desprestigio sexual en el ámbito y escena artística. Curiosamente, en las tres ocasiones que el 
personaje cambia su sexo para presentar su obra, esta es recibida exitosamente. Años más tarde la artista 
devela este experimento, en el que cambia de sexo, titulándolo “Enmascaramientos”. A través de ese proyecto 
la artista declara que “su propósito no consistía solo en denunciar el prejuicio antifemenino del mundo del arte 
sino que, además pretendía desvelar la complejidad de la percepción humana y cómo las ideas inconscientes 
respecto a la raza, el género y la celebridad influyen en la recepción de una determinada obra de arte del 
público” (Siri Hustvedt, 2014: 7-8). 
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habilidades para llevar a cabo un tipo de actos donde, por ejemplo, algunas resistencias se 
transforman en actos de autoría.  
 
Mientas Victoria observaba a los chicos que reían, pensé que su resistencia no radicaba en 
una acción contestataria, más bien discursiva. A través de su relato, Victoria ironizaba la formas 
de control que la ideología patriarcal ejercía sobre las mujeres y su condición en la formación 
artística. Me pregunté cómo ese juego entre resistencia y autoría podía ganar terreno en su 
experiencia de saber. 
 
Segundos después los chicos se callaron, Victoria retornó la mirada a nuestro espacio. Su 
sonrisa fue preludio de la conversación: 
 
—(…) Pero esa discriminación se superó absolutamente… —expresó acariciando la taza— 
…Y ahora que lo veo con distancia me da como risa igual, porque en un principio me 
afectaba ene… y ya no me siento aludida, porque yo entiendo que uno cumple ciertos 
roles sociales y hay como una escenografía, una obra de teatro montada y… uno es 
mujer, tercermundista y claro, es el rol que te toca (…) obviamente sé que si uno es 
mujer y artista, los demás te ven de una manera distinta que si eres hombre y artista (…) 
Y bueno… —repensó tras acercarse la taza para comprobar si, esta vez, no se 
quemaría—, es medio extraño volver a ese ideal romántico de artista, porque de partida 
no soy hombre y no soy burguesa… ¡No puedo serlo no más! —concluyó riendo. 
 
Acabó su relato golpeando su taza. El tono irónico y resignado de sus palabras se cruzó con el 
sonido de porcelana que afloró del juego entre sus uñas y la cerámica. Aquel sonido de la loza me 
remitió a lo que el pensamiento feminista ha llamado `el techo de cristal´. Este fenómeno expresa 
que, a pesar de que las mujeres han alcanzado mayores niveles de formación y profesionalización, 
actualmente, muchas de ellas siguen sintiéndose excluidas o marginadas, como si existiera una 
barrea invisible y una pirámide jerárquica (Patricia Mayayo, 2003). Aquella realidad muchas 
mujeres la viven como frustración y conflicto.  
 
Las palabras finales de Victoria me remitían a la lucha constante que las mujeres han vivido 
contra la discriminación artística. Percibí que Victoria vivía aquella marginalidad, pero sin pensar 
que existiese una barrera invisible. Al contrario, sus palabras evidenciaban irónicamente esa 
barrera como imposibilidad. ¿Cómo, en tanto que mujeres artistas, nos constituimos como 
sujetos marcados por las limitaciones históricas del género y la clase, e impiden conformarnos y 
desarrollarnos como artistas? Ante aquella imposibilidad se colaron unas palabras de Patricia 
Mayayo (2003: 50), para explicar que “la opresión patriarcal lleva a las mujeres a asumir, en el 
plano inconsciente, la creencia de su propia inferioridad; la mujer vive, desde la infancia, la 
experiencia de castración, es un nenuco con un ego debilitado y dolorido que acepta, sin 
rebelarse, la necesidad de sumisión”.  
 
Las experiencias que compartió Victoria me hacían pensar en los espacios de sumisión y 
rebelión entre los que, algunas mujeres, van transitando a lo largo de su vida para ir 
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conformándose como artistas y profesoras. Comprendí que a través de esos recorridos se va 
desplegando el saber docente, pues estos movimientos, experiencias y resistencias van 
entretejiendo y nutriendo múltiples formas de ir siendo y haciendo en el aula.  
 
Victoria me enseñaba que el saber docente no solo es lo que se enseña, sino también el 
cómo, conformándose como un recorrido que acarrea una complejidad de experiencias 
normativas que nos confrontan. Los conflictos y resistencias que los y las profesoras 
experimentan desde la construcción del género son fundamentales para entender el modo de 
hacer cultura en el aula y es sustancial para autorizar el espacio simbólico desde dónde 
enseñamos. En el último micro relato reconstruyo el modo en que sus resistencias toman un giro 
en su experiencia como mujer, para teñir de autoridad a su saber como maestra. 
 
 
EL LUGAR DE OTRAS ARTISTAS EN EL SABER  
“Descubrí lo positivo del colectivo femenino” 
	
Las otras que acompañan el saber docente de Victoria no son sujetos que estén directamente 
presentes en su práctica pedagógica, como el caso de Valentina y sus estudiantes o María José y 
sus compañeros(as) de trabajo. Más bien es un grupo de `sujetas´; un colectivo de mujeres 
artistas que la trasladaban a cuestionar aspectos personales, artísticos y docentes de su vida. 
Desde la presencia de este grupo comprendí cómo comenzó a surgir un replanteamiento de su 
acción pedagógica para dar nueva acogida, sabor y color a su experiencia de saber. Para contar 
estos pasajes recupero, por un lado, diálogos sostenidos durante el primer encuentro, también de 
la tercera entrevista y, por último, un correo que me envió meses después de haber finalizado las 
entrevistas, para aclarar y profundizar algunos relatos y pensamientos inconclusos. 
 
Esa primera tarde de entrevista, al igual como relaté en la historia anterior del conflicto, 
Victoria compartió aspectos de su vida personal; la familia, maternidad, etapa escolar y algunas 
dificultades que vivió durante su formación artística.  
Transcurrida la primera parte de esta entrevista, aún circulaba la densidad que caracterizó 
el inicio del encuentro. Lo percibía porque, en ese ir y venir de sus relatos, sus conflictos se iban 
asomando y, en ese mismo movimiento suspendido y pendular de sus palabras, su mirada se 
mecía tímidamente. Poco a poco la densidad de nuestros cuerpos fue decantando y 
acomodándose. A medida que íbamos conversando, y notando que Victoria había entrado de 
lleno a compartir parte de sus conflictos vitales, le pregunté cómo percibía su rol como mujer, 
madre y pareja en su desarrollo profesional. 
 
—(…) ¡Me haces una pregunta bien complicada! —titubeó. 
Estuvo un momento en silencio, se acomodó los lentes y continuó: 
—… ¡Es que no es fácil el tema! —desahogó finalmente soltando la mirada—. Yo estuve 
independiente, sola mucho tiempo, después empecé a pololear, después a convivir y eso 
no me afecto tanto en verdad. Yo creo que lo que más afectó mi parte artística fue la 
maternidad. En ese sentido el rol de pareja me lo permitía mientras convivía… porque 
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yo pintaba y participaba con un grupo artístico (…) Pero ¡No! —exclamó después de 
unos segundos—. ¡Si el choque fue la maternidad!... porque ahí estuve un buen tiempo 
sin pintar ¡y lo único que hice fue un mural y un móvil para la habitación de mi hijo! —
rió con ironía—. ¡Para mí la maternidad fue un terremoto, fue heavy! … Me costó 
conciliar la parte de la artista con la madre —exhaló. 
 
La imaginé creando el móvil para su bebé. Aquella idea me hizo recordar a la artista Addie 
Wagenknecht, quien ante el mismo conflicto que Victoria, en el 2012 creó un trabajo artístico que 
me sorprendió; un brazo robotizado que mecía una cuna. A través de esta obra la artista 
cuestionaba el papel de la madre como full time y buscaba formas de entrelazar su práctica 
artística con la maternidad46.  
 
—(…) Bueno —retomó tras unos segundos—, fue difícil compatibilizar el trabajo, la 
creación y la maternidad. ¡Me costó conciliarlo! porque, finalmente, uno tiene todas las 
energías en eso (…) sobre todo porque la sociedad exige ciertas conductas y 
responsabilidades a las madres que a veces no son compatibles con la creación artística 
(…) Entonces —precisó—, hay que elaborar estrategias y buscar apoyo para poder 
desenvolverse bien en todos los ámbitos… 
Tras esa frase miró por unos segundos su infusión, yo acerqué silenciosamente mi silla a la 
suya para escuchar con mayor detención. 
—¿…Y qué tipo de apoyo o estrategias buscaste? —la interrumpí pensando en la artista 
Catalina Parra47, quien comparte cómo las mujeres hemos ido encontrando nuestro 
lugar como artistas y escritoras desde la fuerza del trabajo, la unión, rebeldía y paciencia. 
Victoria bajó, sutilmente, las gafas al arco de su nariz.  
— Me refiero a que recién cuando mi hijo empezó a ir al colegio pude retomar el tema 
artístico, porque la parte docente la retomé inmediatamente, a los ocho meses de nacer 
él … y ahí… —expresó con tono agobiado—, mi energía era solo para la docencia y el 
niño… Entonces el tema de llevar la casa, el hijo y el trabajo me ocupó mucha energía… 
¡Pero me rebelé absolutamente de eso! —expresó entre risas—. 
 
Esa revelación y empoderamiento —repasé mientras Victoria se quitaba los lentes y limpiaba los 
cristales—, me trasladó al movimiento de liberación de las mujeres que surgió, en Estados Unidos, 
a finales de los 60. Un empoderamiento que, como resistencia a la opresión patriarcal, a partir de 
los 70 fue llamado por las italianas: política del deseo. (LiaCigarini, 1995). Pensé que en Chile, esta 
nueva política comenzó con las agrupaciones de mujeres que asumieron un protagonismo contra 
la represión que generó la dictadura. Producto de los cambios políticos, sociales y económicos, las 
mujeres chilenas fueron actoras claves ante la pobreza, cesantía y violación de los derechos 
humanos (Gabriela Pischedda, 1993). Esta transgresión consistió en salir a la calle rompiendo el 																																																								
46 Obra “Optimizació de la Criança”, parte 2, fue desarrollada por la artista el 2012, pero expuesta en la muestra 
“Humanos” del CCCB, el 2015.  
47 Ponencia presentada para el seminario de la exposición “Handle with care. Mujeres artistas en Chile 1995-
2005” en el museo de Arte Contemporáneo, Santiago de Chile en abril del 2007.  
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cerco familiarista. Dejar lo personal, eso relegado a la vida maternal y del hogar, para exponerse a 
lo que la fotógrafa chilena, Paz Errázuriz, ha llamado el “roce de pasiones sin dueños” 48.  
 
—(…) Bueno, entonces busqué salir de la casa y no quedarme encerrada… —prosiguió tras 
dejar las gafas en la mesa—. Y ya después, cuando mi hijo comenzó a ir al colegio, de a 
poco —subrayó—, comencé a retomar lo artístico… y lo retomé cuando una amiga me 
invitó a participar de un grupo de mujeres artistas49. 
 
Victoria tomó la tetera para voltear más infusión en su taza.  
Mientras el líquido humeante caía, mi mente se enfrascó en cómo y por qué retomó su 
práctica artística. ¡Ese colectivo de mujeres artistas me remitió a la fuerza que hace una palanca 
cuando empuja! Su experiencia me recordó a la de Anna María Piussi (en Sofías, 2002), quien 
desde el ámbito de la enseñanza cuenta que relacionarse con otras mujeres pedagogas le 
permitió transformarse, ya que esa palanca, que es reconocer autoridad en otras, la autorizó a 
generar modificaciones para hacer cortes en su propia práctica y actuar en la realidad de manera 
diferente. 
  
Ese corte pedagógico de Anna María Piussi me trasladó a las artes. Desde este otro ámbito 
recordé a las Guerrilla Girls, ese colectivo feminista que a fines de los 80 apuñaló la hegemonía 
artística, a través de intervenciones, carteles y anuncios que visibilizaban y criticaban la 
discriminación que vivían las mujeres artistas. Así como aquel colectivo hizo un corte en la historia 
del arte, este otro —donde participaba Victoria— me llevó a pensar la posibilidad de un corte en 
su propia historia.  
 
Me pregunté qué sucede cuando puedes cuestionar y construir tu experiencia artística desde la 
relación con otras mujeres, y cómo tu propio deseo y saber puede comenzar a circular desde la 
relación con otras. Sobre esta idea, cuenta LiaCigarini (1995: 153) que la mediación femenina “es 
la palanca de la libertad. La sustancia de la política de la diferencia, o sea, ponerse en relación con 
otra mujer para realizar el propio deseo”. Esto que señala LiaCigarini me resonaba en el relato de 
Victoria. A partir de este colectivo (o entre-mujeres) me pregunté cómo reconocía su lugar, deseo 
y libertad como madre y artista, y cómo aquello se colaba en su experiencia de saber. 
 
—Entonces… —retomó tras dejar la tetera en la mesa—, este grupo era bien 
entretenido. (…) Ellas fijaban ciertas exposiciones y yo tenía que pintar para esa 
exposición. Y partí así súper light, en el sentido que te pedían que llevaras una obra y 
eso no me exigía tanto, y ya después empecé agarrar más vuelo y pintar mis cosas… 
Hace como unos tres o cuatro años que participo ahí —calculó tras unos segundos—
. Este grupo organiza exposiciones, propone una temática y te pide un cuadro. 
Entonces eso a mí me obligaba hacer un cuadro, sin necesidad de tener que hacer 
una propuesta o algo más complejo…¡Y así volví a empezar! 																																																								
48 Idem. 
49 A petición de Victoria el nombre y descripción del colectivo se mantiene en anonimato.	
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Retomar su quehacer artístico —pensé mientras Victoria revolvía la infusión— desde la acción 
mediada entre mujeres me remitió a la práctica de algunos grupos del pensamiento de la 
diferencia, como “Diotima”, “La librería de Mujeres de Milán” o “Sofías. Relaciones de autoridad 
en educación”. Éstos han sido creado por mujeres que han buscado la práctica simbólica mediada 
y como espacio que permite el deseo de cambio. Lo que contaba Victoria me hacía entender a 
ese colectivo de mujeres artistas, como un espacio de mediación para poner en común y mover 
deseos entre mujeres artistas.  
 
Interesada en comprender cómo circulaba la autoridad entre mujeres en aquel colectivo, y 
cómo aquello le permitía transformación y movilidad de saberes, le pregunté qué importancia 
tenía ese grupo y cómo lo vinculaba con su experiencia como mujer profesional. 	
— Bueno, este grupo me sirve como un motor  —explicó dejando la cucharilla en la 
mesa—, como un estímulo para estar permanentemente haciendo algo y estar 
vinculándome con otros… Pero mis proyectos más complejos no los comparto ahí… —
expresó con tono despectivo tras acercarse la taza a los labios—. 	
La observé con curiosidad mientras saboreaba su infusión. Me parecieron confusas esas últimas 
palabras que soltó con tono de rechazo, pues, hasta ese momento pensaba que este grupo la 
había enriquecido. Si este colectivo me remitía a un motor qué la ayudó a retomar su indagación 
artística, me surgió la duda de por qué no compartir o desarrollar en este sus proyectos más 
complejos. Me reacomodé para intentar buscar el sentido de sus palabras. 	
 —Igual… —pensó tras beber otro sorbo y dejar la taza en la mesa— … A mí me 
encantaría hacer algo más con el grupo, pero nos vemos muy poco… ¡y es muy práctico! 
—reclamó—. Como que no ha permitido un desarrollo que vaya más allá… O sea, igual 
este grupo me ayudó mucho, porque me permitió darme cuenta de que había muchas 
mujeres en lo mismo que yo, porque yo estaba con súper baja autoestima, súper frustrada 
por todo lo que me había pasado, porque yo tenia arraigada esa idea de ser artista… 
¡Siempre quise ser artista, desde chica! … y me importaba mucho el poder ser artista 
(…), pero luego llegó un momento en que me di cuenta que quería volver a exponer en 
algún lado, ¡y no tenía dónde, no tenía redes!… y este grupo me ayudó a darme cuenta 
que era posible… 
 
¡Me sorprendió su relato! —disimulé mientras Victoria regaba con más azúcar su infusión— pues 
me parecía contradictorio y confuso, llevándome a pensar que en su forma de contarse se 
desplazaba un doble discurso. Por un lado comprendí su aprecio por el grupo y lo que este le ha 
aportado y, por otro, un cierto rechazo. Esos tránsitos me remitían a una resistencia de tipo 
discursiva, lo que Paul Ricoeur (2009: 54) llama “discordancia entre expectativa, la memoria y la 
atención”. Para este filósofo “no hay concordancia sin discordancia” en nuestra forma de 
contarnos, pues lo que conforma un relato es, justamente, la lucha entre la concordancia y la 
discordia de nuestras narrativas orales y escritas.  
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Mientras Victoria revolvía la taza pensé aquellas discordancias como parte de su 
experiencia. Me pregunté cómo los colectivos artísticos se pueden transformar en puntos de 
apoyo para comprender que otras mujeres y artistas también viven opresiones, malestares, 
inseguridades o conflictos como madres y artistas. Me recordó al proceso de concienciación que 
comenzó con los grupos de autoconciencia en Estados Unidos a finales de los 60. El 
Consciousness raising (Liz Stanley y Sue Wise, 2002) o los grupos de autoconciencia 50  se 
configuraron como formas políticas en la práctica social, que buscaban remarcar que las mujeres 
son un principio original de sí mismas y no la medida del hombre. A partir de estos grupos se 
inició una nueva práctica política, donde las mujeres quisieron compartir sus experiencias de 
opresión y apoyarse mutuamente. Por ejemplo, las humanistas italianas comenzaron a 
conformarse entre grupos (librerías, bibliotecas, editoriales) para formar espacios de encuentros; 
“la llamada práctica del hacer entre mujeres” (Mujeres de la Librería de Milán, 1991: 95). Así, la 
creación de colectivos —tanto de feministas en el campo académico, político, social o artístico— 
buscaron reflexionar sus posiciones para abrir espacios de debate, producción y exhibición que 
luchaban contra la jerarquía dada (Lourdes Méndez, 2009).  
 
La experiencia de Victoria me hacía pensar en las acciones políticas que fundan su hacer en 
reconocer autoridad simbólica a otras mujeres, tanto a las que viven experiencias similares, como 
también a quienes viven con independencia simbólica del sistema de poder hegemónico. Esto 
último porque permite darse cuenta que es posible salir del malestar, encadenamiento u opresión 
social como mujeres, o bien en la experiencia de Victoria, como artista.  
 
—Yo estaba muy sola como artista… —continuó cuando dejó la cucharilla a un lado—. Y 
cuando me integré a este grupo vi que eran mujeres con mucha energía que se mueven, 
que sacan exposiciones por un lado y, por el otro… y yo creo que eso fue muy 
importante —enfatizó previamente—  ¡el hecho de ver que sí se podía hacer!.. el 
dedicarse a trabajar el arte… pero, por ejemplo —cuestionó—, para mí ahí no se ha 
generado un diálogo más profundo, y por ese lado no es están relevante, pero si es 
relevante por el lado de generar proyectos artísticos, generar exposiciones…  
 
La experiencia que Victoria ponía sobre la mesa me acordó a la narración que la artista Gladys 
Villegas (2015) compartió sobre el colectivo feminista, “Las Profanas”51, en México. Aproveché 
que Victoria tomó un sorbo de la taza para recordar aquella presentación. En su discurso, Villegas 
expuso unas ideas de la artista y crítica del arte Mónica Mayer, quien sostiene que el arte 
feminista es un movimiento político, creado y formado por mujeres artistas que se han interesado 
por participar, en el área de la cultura y las artes, de tres maneras: (1) promoviendo el trabajo 
creativo de mujeres artistas, ya sea rescatando a las artistas olvidadas o visibilizando los derechos 
y creaciones de estas profesionales del arte. (2) Visibilizando y valorando temáticas relacionadas 																																																								
50 Nombre usado por Carla Lonzi para los grupos de concienciación entre mujeres en Italia. 
51 Ponencia titulada “Colectivo Las profanas. Mujeres artistas en Xalapa”,  presentada para el Coloquio “La 
gestión cultural en México. Reflexiones desde lo local”, en la ciudad de Xalapa, Veracruz, mayo del 2015. 
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con búsquedas feministas, como también criticar las nociones patriarcales y (3) por último, incidir 
en el imaginario social para modificar aquella imagen sexista que se ha mostrado de las mujeres y 
que se aleja de los intereses actuales. 
 
Estas tres ideas que expuso el colectivo mexicano también es encarnado por otras 
asociaciones de mujeres artistas, como “Resonancia femenina” en Valparaíso de Chile, “Mujeres 
en las Artes Visuales” (MAV) y “Generando Arte” en Madrid, “FemArt” en Barcelona, o 
“Redhada”, la red de mujeres artistas del caribe en Colombia. Estos colectivos, al igual que el 
grupo de Victoria, han buscado hacer red y soporte de mediación femenina a través de las artes. 
Ante estas ideas me pregunté por el significado de ir conformando un saber y hacer artístico 
mediado y acompañado con otras, y cómo esa experiencia se cuela en otras formas de ser y estar; 
por ejemplo en el aula.  
 
Por un segundo recordé los diversos conflictos que vivió durante su formación artística y 
me pregunté cómo, desde esas diversas experiencias de tensión y, ahora, de mediación, se vivía 
como artista e iba conformando su saber. 
 
—¿Y cómo te vives y enfrentas como artista?...  —indagué cuando dejó la taza en la mesa. 
— Mm… Yo creo que todavía estoy en un proceso de elaboración de ese tema —respondió 
pensativamente—. Todavía no te puedo dar una definición muy cabal… Yo creo que 
también me he estado sacando los paradigmas, la escuela de arte, lo que tenía que 
hacer… Yo creo que todavía estoy en proceso de ir sacándome eso —expresó 
finalmente—. Es muy raro porque, a pesar que nunca he dejado de hacer una creación 
artística, sigo percibiéndome de una manera como de bien baja autoestima... como salí 
muy bruscamente del grupo artístico (…) y después con la maternidad no me seguí 
vinculando con mis compañeros de arte (…) Entonces me costó mucho tener referencias 
para ver dónde me podía situar como artista, porque estaba muy sola —insistió— (…) 
pero después, con el grupo de mujeres empecé a exponer más… 
 
Su relato fue pausado por una pareja que ingresó al café. Victoria los observó, al tiempo que me 
sorprendió comprender cómo aún luchaba contra los paradigmas hegemónicos artísticos que 
experimentó en la formación artística52. Su relato me llevó a pensar que las resistencias de las 
artistas no se sitúan dentro ni en los márgenes de los movimientos, colectivos o luchas sociales. 
Más bien, en un espacio arraigado a sus vidas y experiencias cotidianas como artistas. Aquello me 
remitió a Bettina Aptheker (1989), quien sostiene que para comprender las resistencias de las 
mujeres es necesario mirar en sus experiencias diarias. Lo que narraba Victoria me trasladaba a 
una experiencia de lucha íntima y habitual en su vida cotidiana como madre y artista.  
 
A su vez pensé en Petra Munro (1998), quien señala que la resistencia es una construcción 
resbaladiza en la que nos aferramos para reclamar y buscar nuestra posición como sujetos. Esto, 																																																								
52 Para comprender sus conflictos en la formación artística se recomienda leer la primera historia de Victoria. 
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en otras palabras quiere decir que la resistencia se conforma —y nos conforma— como una 
construcción que es borrosa y compleja, a través de la cual intentamos movernos para encontrar 
una posición. Estas ideas me remitían al proceso de Victoria por encontrar su lugar a través de la 
mediación con el grupo de artistas. Desde estas ideas pensé cómo la experiencia de saber de una 
artista se va conformando junto a estas resistencias, pues, como señala Victoria es un “proceso de 
elaboración” poco certero que camina junto a los conflictos y la mediación con otras(os). 
 
—(…) Cuando tú te vinculas con otros vas armando la idea de cómo eres tú —continuó 
cuando la pareja tomó asiento—. Ahora, yo entiendo que si estoy con un grupo de 
mujeres artistas, donde hay una gama de mujeres artistas, muchos pueden decir: “esta es 
una típica mujer casada que se dedica a, de repente, en sus horas de ocio, a pintar y sacar 
sus temas femeninos” —expresó con ironía en sus  labios y comillas en sus dedos—. O 
sea, yo creo que puede haber una imagen media cliché del grupo… 
—¿Y tú piensas eso de ti? —indagué al percibir su resistencia, y la concordancia y 
discordancia que menciona Paul Ricoeur (2009) como la estructura de su relato.  
—No… pero puedo ser vista así… 
 
Bajó la mirada y revolvió la infusión. Aquel silencio me dio tiempo para repasar el tono peyorativo 
con el refería a este grupo de mujeres artistas. Su relato me remitió a Petra Munro (1998: 111), 
cuando explica que “la tensión entre las normas sociales y la creación de nuestras propias 
historias revela nuestra lucha, no solo dentro de nosotros mismos, sino con el mundo social”. 
Pensé que aquella reticencia hacia el colectivo estaba coloreada por las normas sociales que 
enseña la formación universitaria, donde las artistas no tienen lugar ni consideración. Un espacio 
donde estas deben neutralizarse, escondiendo su historia y genealogía como mujeres para ser 
validadas como artistas. 
 
Los colectivos artísticos son elementos esenciales para la construcción del tejido cultural y 
al situarse en contextos locales y sociales denotan formas particulares de ser y hacer. Además, 
como explicó Gladys Villegas (2015), en general estas prácticas colaborativas surgen o se agrupan 
bajo distintas etiquetas como arte político, arte social o en el caso de “Las profanas” un arte 
feminista.   
 
A partir de las etiquetas con que se suele nombrar o caracterizar a la mayoría de estos colectivos, 
surge un planteamiento de reivindicación y reedificación que acusa o visibiliza una discriminación 
por raza, sexo, género, clase, que se ilustra en el tipo de espacios expositivos y las temáticas de 
acción.  
 
El caso del colectivo donde participa Victoria no desarrolla una reivindicación que delata 
discriminación de género. Más bien por lo que me contó y la información que recabé del 
colectivo, se configura como un espacio de intercambio y apoyo entre artistas mujeres. Según 
expresó tampoco es un colectivo que se defina como `feminista´53 ya que su objetivo no es 																																																								
53 Es importante señalar el rechazo que genera la noción de `arte feminista´ en Chile, incluso para las propias 
artistas quienes, a pesar de desarrollar un tipo de obra feminista, se niegan a buscar similitudes con esta 
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desarrollar acciones que sean antipatriarcales. Más bien es una asociación que utiliza el 
significante “mujeres” para conectarse con experiencia similares ante las limitaciones del género 
en el arte. Un espacio que visibiliza el desarrollo de las mujeres en el arte, desde el acto de 
compartir, forjar genealogía y trayectorias en común. 
 
Las descripciones que Victoria hacía del grupo me remitían a un contraste respecto al 
discurso masculino donde Victoria aprendió a comprenderse como artista. Su experiencia me 
llevó a pensar la constante tensión y paradoja entre la posibilidad e imposibilidad de ser mujer y 
artista (Griselda Pollock, 2007) y cómo, entre esos recovecos y rupturas, va emergiendo un saber 
que luego transita hacia otras experiencias de vida. 
 
—Mm…no sé… —dudó unos momentos revolviendo la infusión—. Yo creo que tiene que 
ver con eso y con la falta de referentes… no sé, porque ejemplo, yo tengo un amigo que 
siempre que nos vemos me reencuentro con mi ser artista y ahí me empiezo a situar 
como soy, en ese diálogo tu empiezas reflejarte y a verte… Yo creo que es por eso —
afirmó finalmente—, me faltaba buscar pares donde vas haciendo de espejo… 
 
Aquella confesión me pareció reveladora. Me recordó que para la práctica de la diferencia sexual, 
la búsqueda de referentes y autoridad en otras mujeres permite reconfigurar la propia 
subjetividad y generar modificaciones. Pensando el reflejo que buscaba Victoria, en cuanto 
artista, imaginé el colectivo como un lugar compartido para relacionarse entre mujeres. Milagros 
Rivera (2012: 115) explica que el vínculo entre otras es un lugar, pero sobre todo una mediación, 
“un espejo en el que yo me reconozco y, sobre todo, que me reconoce, mediando entre mí y lo 
otro de mí”. Ese espejo que buscaba Victoria me remitió, nuevamente, a la noción de palanca, 
aquella que LiaCigarini (1995) utiliza para metaforizar cuando nos apoyamos en alguien para 
cumplir nuestro deseo. 
 
Pensar ese alguien como palanca, reflejo o punto de apoyo como artista y su saber, cobró 
sentido en la tercera entrevista que sostuvimos en el mismo café. Aquella tarde compartió su 
experiencia en la formación artística y parte de su trabajó creativo. Transcurrida la mitad del 																																																																																																																																																																													
corriente de pensamiento (MAC, 2008). Mientras en los años 70, las artistas internacionales comenzaban a 
desarrollar un arte reivindicativo con respecto a su escasa valoración en el arte y el poder patriarcal sobre su 
determinación como mujeres, en Chile, las artistas, sin ser aún promovidas por grandes ideales feministas, 
generaban prácticas que reindivicaban un rechazo contra el poder del Estado y la dictadura militar. Generaron 
obras que respondían, desde su situación como mujeres oprimidas, a la situación política y social de la época, 
bajo el lema: “democracia en el país y en la casa” (Montecino, 2008). Actualmente, el enfoque de género en el 
circuito de arte chileno no ha logrado surgir desde las mismas artistas, sino que al parecer, desde reflexiones 
impulsadas por otras publicaciones feministas. Es muy interesante observar que en Chile se ha evitado la 
denominación, “feminista”, probablemente como plantea Montecino (2008: 336) , “para no cargar con el peso 
de caricatura proveniente de las prácticas estadounidenses”, iniciadas en los años 70. Como la autora menciona, 
este es un tema pendiente que no ha sido revisado, ya que es dificil encontrar en nuestro país, no solo 
investigaciones desde un enfoque de género en el arte, sino que también artistas que desarrollen su trabajo, 
desde la condición propia como mujer, sin necesariamente caer en el llamado, “acertijo de la femineidad”.  
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tercer encuentro, nuevamente comentó su experiencia con el colectivo de mujeres artistas. 
Aproveché de preguntarle si existía (o no) un punto de apoyo, reflejo o palanca. 
 
— Mira… Yo creo que la persona que me pareció como ejemplo, quien fue para mí un 
referente fue la fundadora, María (…) Ella es una señora como de 70 años que, siendo 
mayor, decide comenzar una nueva vida (…) Es una mujer que decide hacer un quiebre 
en su vida; se separa de su marido y rompe con el esquema tradicional y machista al que 
estaba sometida y decide dedicarse al arte, que es lo que le apasionó siempre, pero que 
estuvo en segundo plano porque su marido despreciaba su talento artístico. ¡Y de 
repente lo dejó todo! —exclamó efusiva— y decidió crear este grupo de mujeres, porque 
creía que las mujeres debemos apoyarnos y tenemos la capacidad de comprendernos 
desde las dificultades y las realidades que tenemos… la casa, los hijos, trabajos (…) Y 
ella inventó esta asociación y la tiró para arriba… 
Bebió un sorbo de la infusión. 
—(…) Y ella me contaba su vida —recordaba con la taza en la mano—.  Esto lo hizo como 
a los 50 años. Entonces, para mí fue como: ¡Ah!, ¡tu podí dar un vuelco a cualquier 
edad! y en cualquier momento yo puedo hacer ese cambio de ruta… y ella es muy libre, 
muy creativa y siempre esta inventando cosas —explicaba—… Yo creo que eso fue, 
para mí, un referente importante… 
 
Permaneció unos segundos callada. Me uní a su silencio preguntándome cómo el corte que hizo 
María en su vida, sirvió de referencia para impulsar el salto de Victoria. Esta idea volvió a 
remitirme a la práctica política que promueve la diferencia, ya que se funda en cómo el salto de 
otras mujeres puede ayudarte a crecer y hacer cortes en tu propia experiencia, para hacer fluir y 
circular tu libertad (Anna María Piussi en Sofías, 2002). Aprendí que reconocer autoridad a otras 
mujeres tiene efectos que son mediadores entre la propia experiencia y la de otras, porque abre 
nuevos espacios y posibilidades de actuación, de saberes, de ir siendo y haciendo. 
 
La experiencia de Victoria me evocó a la de Candela Valle Blanco, quien cuenta: “Yo salí de 
esa sensación de inadecuación al encontrarme con otra mujer —porque pienso que siempre es 
una mujer en singular quien reconoce tu autoridad y te ayuda a reconocerte—“ (en Sofías, 2007: 
46). ¿Cómo el vínculo con otra artista puede ayudarte a enfrentar, cuestionar y comprender la 
realidad dada? A esta relación, el pensamiento de la diferencia la ha llamado affidamento 
(LiaCigarini, 1995) y explican que muchas mujeres han buscado esta práctica para tener desde 
donde posicionarse y acercarse al mundo, pues se constituye como una necesidad para actuar 
socialmente y una forma de hacer visible otras fuentes de saber. Me pregunté por el significado 
de autorizar nuestras experiencias y saberes a partir de la relación con otras, y cómo desde esa 
genealogía se abren espacios de posibilidad para ir siendo con otros y otras. 
 
—(…) Siento admiración por María  —recobró tras su pausa de silencio—, porque se 
atrevió a romper, ya bastante adulta, con todos los esquemas sociales impuestos y 
porque tiene la iniciativa y la fuerza de formar grupos, siendo una líder atípica en 
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nuestro medio. Esto me motiva como una referencia de lo que se puede hacer y como 
un ejemplo de fuerza para romper con la forma machista de vida… 
—¿Y eso te dio pie a ti…?  
—Mm… sí… O sea… —se corrigió después de unos segundos— no es tan directo, pero 
yo creo que entre otras cosas puede ser…no fue tan decisivo, pero sí… 
 
Estas últimas frases dejaron nuestro diálogo sobre el grupo inconcluso y abandoné el café con 
diversas contradicciones. Meses después volvimos a recuperar el lugar de este colectivo en su 
experiencia de saber. Una mañana recibí un correo que en el asunto decía “Algo en el tintero”. 
Con sorpresa volví a encontrarme con sus palabras: 
 
Hola Ross: 
¿Cómo estás? Espero hayas llegado bien a España. 
 
Me quedó dando vueltas una parte de nuestro diálogo. Tiene que ver con la incidencia del grupo 
de mujeres en mi proceso. Desde hace un año que yo no estaba satisfecha con el grupo, te 
contaba que se fue gente valiosa, estaba dirigiendo un grupo que tiene la forma "masculina" de 
trabajar. Y ya no quería estar ahí, quizás por eso notaste un cambio en mi percepción durante la 
entrevista. 
Justo después de nuestro encuentro, algunas del grupo fuimos convocadas por María (la artista 
que formó el grupo originalmente) para formar un colectivo cuyo objetivo sería promover y 
comercializar nuestros trabajos. Lo interesante es que se volvió a crear la atmósfera de 
apoyo...con la parte positiva de un grupo de mujeres, la más luminosa. Y me conecté de nuevo 
con ese sentir. Creo que tiene relación con lo que hablábamos de volver al origen. Estar en un 
grupo de mujeres en el que cabe mucho diálogo, intuición, colaboración, comprensión...El modo 
femenino de organizarse (…) Puedo agregar también que rompí un prejuicio que tenía con 
pertenecer a grupos de mujeres, que, debido a mi formación masculinizada me daba pudor, ya 
que podía significar ser percibida como miembra de un "centro de madres". Creo que descubrí lo 
positivo del colectivo femenino: la contención, la escucha, la colaboración, la complicidad… 
 
Disculpa las contradicciones humanas que te expongo, pero creo tal vez te sirve saberlo. 
Bueno, si quieres saber o indagar más en estos desvaríos míos, sabes que estoy siempre dispuesta 
a colaborar. 
 Un abrazo y que tengas un excelente trabajo y una linda vida por esas lejanas tierras. 
 
Un abrazo, Victoria. 
 
Acabé de leer el correo con asombro. Me conmovió su gesto de compartir lo que ella consideraba 
dejar “algo en el tintero”, esas experiencias que a veces olvidamos, anulamos, dejamos 
pendientes, omitimos o que simplemente cobran sentido o podemos relatar cuando transcurre el 
tiempo. Sobre ello, pensé que a veces entramos en conflicto cuando tenemos que reconocer el 
más de otras mujeres, sobre todo desde el ambiente artístico, porque a veces nos piden relegar o 
anular nuestra condición sexual para encontrar un espacio en el canon artístico masculino. A 
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pesar de ello, el relato de Victoria me remitió a un corte que jugaba con la resistencia. Si bien ella 
expresa que rompe con sus prejuicios hacia el grupo de artistas, y que logra reconocer “el modo 
femenino de organizarse”, su relato me remitió a una danza sin fin. Un juego de sus propios 
espacios de contradicción, concordancias y discordancias.  
 
Su experiencia me enseñaba que la resistencia no se expresa como un acto, sino como un 
continuo movimiento que vamos haciendo para nombrar nuestra realidad (Petra Munro, 1998). El 
desplazamiento entre el grupo de mujeres y la tensión que esto le genera, ayudó a preguntarme 
cómo en esos pequeños y constantes recorridos de descentramiento surge nuestro lugar como 
artistas. ¿Cómo esa disrupción nutre a nuestra experiencia de saber y cómo aquello se recoloca 
en el plano pedagógico? 
 
¿Cómo en el juego de corte y resistencia transitan las experiencias de saber de las artistas? 
Victoria me enseñaba que cuando permitimos a la resistencia circular con nosotros(as), abrimos 
posibilidad a nuevos lugares y significaciones como artistas. ¿Cómo asumirse desde los recorridos 
de contradicción y del quehacer con las otras? ¿Qué sucede cuando la práctica artística se funda y 
estructura desde la experiencia mediada con otras artistas? Imaginé un saber nutrido y 
recoloreado por las múltiples experiencias que, acompañado con otras, llevamos a nuestros 
espacios como artistas y docentes. En la experiencia de Victoria, este saber re-despertado como 
agencia, es lo que narro en su última historia.  
 
 
ESPACIOS DE NO SABER 
 
“En esta especie de no saber, que yo tenia con la pedagogía, todo me era útil” 
	
Con la reconstrucción de esta historia comparto una escena que me hacía pensar la dimensión del 
no saber en la experiencia de Victoria. Para ello me centro en la segunda entrevista que 
desarrollamos sobre su formación docente. Ese lunes por la tarde, Victoria me esperaba 
cómodamente sentada en la terraza del café. Luego de los saludos preliminares, introducirla al 
objetivo del encuentro y encargar su infusión y mi café, comenzó a contarme que al terminar la 
Licenciatura en Artes no estudió pedagogía, como el resto de profesoras del estudio. Sin 
cuestionar su decisión pensé que en Chile, este aspecto hoy continúa siendo incierto o poco 
problematizado por la Ley General de Educación (LGE)54. Victoria me contó que en vez de 
continuar con estudios pedagógicos, buscó rápidamente un trabajo que le permitiera “ganar plata 
y sobrevivir” y que además se acercara, “de la mejor manera”, al arte.  
	
																																																								
54 Esta ley, que rige desde el 2009, establece que un docente idóneo para enseñar en la educación media debe 
poseer un título de profesional de la educación o un título de licenciado, en un área a fin. Sin embargo, un 
aspecto curioso es que a un profesor sin formación pedagógica, es decir un licenciado, no se le exige título 
pedagógico hasta los 5 años de profesión, o bien que pasado ese período esté cursando estudios para dicho 
grado o acreditar competencias docentes de acuerdo a lo que establezca el reglamento. Un reglamento que, 
hasta el día de hoy, no se ha dejado ver. 
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—En un principio comencé haciendo un remplazo… ¡En el mismo colegio donde estoy 
ahora!... Hace… —pensó mientras se arreglaba los lentes— como 15 años más o menos. 
Después empecé a buscar trabajo en otros colegios y bueno… —exhaló con tono 
desganado—, en un comienzo estaba bien desorientada sobre cómo hacer clases, ¡pero 
tenía harto entusiasmo!… El entusiasmo de transmitir conocimientos artísticos, aunque 
me faltaba el tema de la pedagogía —confesó entre risas. — ¿Tú sentías que te faltaban herramientas pedagógicas cuando comenzaste a enseñar? — Sí, lo que pasa es que cuando entré al colegio a remplazar, estaba más cercana a lo artista 
y era más informal mi manera de enseñar… ¡Era un despelote! —reía—. No tenía la 
estructura de la clase… O sea, saludaba, pero nunca explicaba el objetivo y las 
evaluaciones eran bien subjetivas. Entonces llegaba e inmediatamente hacía la actividad 
(…) y recuerdo que tenía muchos problemas. Por ejemplo, cuando empecé eran terrible 
las clases, porque llegaba la auxiliar y me acusaba de que las niñas dejaban sucio y 
desordenado y luego me llamaban la atención… El problema era que si yo les decía: 
“niñas por favor dejen limpio”, las niñas no me hacían caso… 
	
El camarero se acercó con nuestras tazas e interrumpió sus palabras. Mientras Victoria le pedía 
azúcar recordé el estudio del “Estado de la Educación Artística”55 y pensé su lugar como docente 
en esta investigación. Según este estudio, Victoria estaría dentro del 15% del profesorado de esta 
disciplina; aquellos(as) que son licenciados en artes, pero sin formación pedagógica. Sobre este 
grupo, el estudio explica que, 
 
Si bien ellos tienen un amplio manejo de las técnicas y conocimientos propios de su disciplina, 
no siempre tienen experiencia didáctica sobre los procesos de enseñanza aprendizaje con los 
niños y jóvenes en el área artística, y sobre el uso y manejo de herramientas específicas para 
una adecuada asimilación de los contenidos para el desarrollo de las habilidades. (Eugenio 
Llona, 2011: 45) 
 
Lo que relataba Victoria me remitió a una falta de herramientas pedagógicas y de experiencia 
didáctica. Aquello que recordó con tono de agobio, pensé que tampoco se alejaba tanto de las 
dificultades que, muchas veces, los profesores(as) recién egresados de la formación docente 
experimentan durante sus primeros años de experiencia laboral (Lea Vezub, 2007). La distancia, 
casi kilométrica, que perciben entre la formación recibida y la realidad de la práctica educativa, 
los hace sentir que escasean de herramientas y estrategias educativas.  
 
El mesero regresó con el azucarero. Su jovialidad contrastaba con la experiencia profesional 
de Victoria y lo imaginé como un maestro recién egresado de la formación pedagógica. Al 
entregarle el pote a Victoria vislumbré una similitud entre la dificultad vivida por los profesores 
recién titulados y la de Victoria, pues me remitía al no saber. No pensé esta experiencia como 
quien no “conoce o posee” herramientas pedagógicas, más bien en la posición que te coloca esa 																																																								
55  Estudio desarrollado por el Instituto para el Desarrollo y la Innovación Educativa (IDIE) en la región 
Metropolitana de Chile el año 2011. 
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experiencia de incertidumbre. Ante esa analogía esperé que el chico se alejara para retomar la 
conversación. 
	
—¿Y cómo fue tu relación con la pedagogía?  
—Las primeras clases fueron como bien tortuosas en verdad —comenzó al acercar un cerro 
de azúcar a la taza—. Además yo no hice práctica profesional y nunca fui a observar una 
clase… Entonces comencé a enseñar con los recuerdos que tenía como estudiante en la 
escuela y también los del museo Artequín56, donde empecé a trabajar mientras hacía este 
remplazo. ¡Esa estancia en el museo fue súper importante! —recordó—,  porque ahí nos 
dieron una capacitación pedagógica y empecé a tener el training de hacer visitas guiadas 
y trabajos con niños en una estructura más lúdica, no tan formal… 
	
Revolvió la infusión con la cucharilla. Ese movimiento circular vinculado a su relato, me trasladó a 
pensar cómo las experiencias anteriores se van mezclando y cómo el saber docente se va 
fusionando con nuestra historia y las diversas experiencias que vivimos. Por ejemplo, aprender a 
ser docente desde una “estructura más lúdica, no tan formal”, como la que ella experimentó en el 
museo Artequín, me sugirió las posibilidades de entender la enseñanza desde otros relatos no 
hegemónicos, donde se da lugar a otras metodologías, formas de relacionarse con las artes y el 
saber.   
 
Sobre esta idea, Anna Richert (1993) y Richard Butt et. al (2004), explican que afrontamos la 
docencia y nos planteamos la enseñanza incorporando las vivencias tempranas de nuestras vidas, 
los modelos de educación que recibimos, las experiencias escolares, como también los profesores 
que nos acompañan, etc. 
 
Victoria me mostraba que el saber docente, independiente de las herramientas 
pedagógicas obtenidas en la formación, se va conformando como un cruce entre en el contexto 
social y la experiencia biográfica. Esto me sugería que para llegar a comprender cómo una 
profesora(o) ha llegado a saber lo que sabe, se vuelve necesario comprender la relación que 
existe entre el contexto y sus vidas personales, lo que conlleva comprender su presente, pero 
también la influencia de las experiencias pasadas (Richard Butt et. al, 2004).  
	
—Entonces —continuó cuando dejó la cucharilla en la mesa— yo partí haciendo clases con 
ese esquema. Algunas nociones de pedagogía las tome del Artequín, porque ahí me 
enseñaron y nos capacitaron. Después en el colegio me fueron haciendo capacitaciones 
de verano, que para los otros profesores era un repaso y se aburrían enormemente, pero 
para mí…—exclamó riendo— ¡era súper bueno, porque empecé aprender cosas que no 
sabía!  																																																								
56 El museo Artequín es una corporación artística, sin fines de lucro chilena, en la que Victoria trabajó luego de 
egresar de la formación artística realizando visitas guiadas a niños y niñas. 
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Con el dibujo de una sonrisa se llevó la infusión a los labios. Por unos segundos permanecimos en 
silencio escuchando el agua que caía de la fuente. Era una terraza tranquila y acogedora, los 
árboles que nos rodeaban y el frescor del agua nos protegía del calor. El canto de la fuente no 
cesaba. Ese chorreo incesante me hizo pensar cómo su saber fue creciendo, desde el goteo de 
formaciones permanentes que fue adquiriendo en su trayectoria profesional. Esa capacitaciones 
—que para ella fueron enriquecedoras porque le permitieron aprender lo que ella “no sabía” 
sobre la enseñanza—, en Chile suelen ser actividades marginales y de rechazo para los docentes. 
Esto se debe a que, como han explicado Lidón Moliner y Cecilia Loren (2010: 28), en nuestro país, 
“tradicionalmente, la formación del profesorado se ha desarrollado a través de un modelo de 
capacitación y perfeccionamiento caracterizado por la transmisión frontal de contenidos y de 
destrezas didácticas, realizado por agentes externos a la institución y, en varios casos, distantes a 
la cotidianidad”.  
 
A pesar de ello, Victoria compartió que esas capacitaciones le fueron de gran utilidad. Me 
remitieron a espacios de posibilidades, momentos para explorar y ampliar su bagaje de la 
enseñanza y poder enfrentar las situaciones, dificultades e incertidumbres que vivía en el aula. Si 
el objetivo de estas capacitaciones es contribuir con la mejora del desempeño profesional, a 
través de la actualización de conocimientos, así como aprender nuevas técnicas, herramientas y 
medios que contribuyan a sus funciones (Moliner y Loren, 2010), me pregunté cómo vivió esa 
dificultad, en la escuela donde trabajaba: 	
 
—Eh… la verdad es que como soy un poquito orgullosa —expresó entre risas—, al 
principio yo hacía como que sabía y después, cuando tuve más confianza con los 
profesores les confesé que no había estudiado pedagogía. ¡Entonces yo ahí les 
preguntaba no más! —entonó efusiva—, porque yo no sabía nada y les decía ”¿y cómo 
se hace esto?”. Entonces, en esta especie de no saber que tenía con la pedagogía, ¡todo 
me era útil!… y  como me gusta aprender investigo, ¡pero siempre trato de aprender 
algo e ir renovándome!... 
 
Aproveché que Victoria bebió de la taza para interiorizar su relato. Sus palabras me hicieron 
pensar en quien, ante la normativa que regula y controla la enseñanza de las escuelas, se asume 
como un activo(a) sujeto(a) de no saber. Eso me sugirió un saber y una posición de incertidumbre 
ante la enseñanza. Tras su relato imaginé a Victoria como una `agente´ activa y dinámica de su 
saber, como quien decide ir al encuentro con otros colegas para ir cogiendo —aprendiendo— 
todo lo que fuese útil y estuviera a su alcance. Pensé en los y las profesoras investigadoras, 
quienes asumen un compromiso con la enseñanza y responsabilidad con el no saber. Sobre este 
tipo de docentes, Marilyn Cochrane-Smith y Susan Lytle, señalan que  
 
En muchas escuelas e institutos, se toma por profesor competente a aquel que es 
autosuficiente, que nunca se equivoca y que es independiente (…) Sin embargo, los profesores 
investigadores, por otro lado, son precisamente los más preguntones (…) pueden ser 
autosuficientes, competentes y a veces muy seguros de sí mismos. No obstante se plantean 
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problemas, identifican discrepancias entre sus teorías y sus prácticas, desafían a las culturas 
normalizadoras e intentan hacer visibles muchas de las cuestiones que suelen darse por válidas 
en la enseñanza y el aprendizaje. Suelen contar con otros profesores para abordar perspectivas 
alternativas de su trabajo (…) Además buscan ayuda no solo porque tienen fallos, sino sobre 
todo porque quieren aprender más (…) Y además entienden que los conflictos y los 
cuestionamientos autocríticos forman parte de sus vidas intelectuales (Cochrane-Smith y Lytle, 
2002: 136) 
 
Saborear las palabras de estas investigadoras me llevó a conectarlas con la experiencia de 
Victoria, porque pensé que situarse como profesora competente conlleva asumir nuestros fallos o 
aquello que no conocemos, pero que estamos dispuestos a aprender. ¿Cómo y por dónde se 
mueve un saber que siempre intenta aprender algo y renovarse? Pensé que un tipo de saber así 
no es posible fijarlo, porque se mueve rizómáticamente por y con la experiencia de vida. 
 
—¡De hecho! —recordó efusiva— una vez una amiga me pasó una hoja con la taxonomía 
de Bloom57 y me dijo: “mira con esto vas a poder hacer las planificaciones”. “¡Oh, pero 
que maravilla!” le respondí, ¡con esto puedo armar todo! ¡Un simple papelito me ayudó! 
O por ejemplo, esos ramos que nunca tuve —refiriéndose a las asignaturas de psicología 
infantil, filosofía de la educación, etc.— los converso con la psicóloga del colegio. 
Entonces, cuando estoy media complicada le pregunto a ella y hablamos (…) O también 
—recordó sonriendo— había un profesor de matemáticas que era súper bueno para la 
parte teórica… ¡y le saqué harto jugo! Yo le preguntaba y me explicaba muchas cosas de 
corrientes, formas de enseñar, de teorías de la enseñanza…  
 
Tomó su taza y dio un sorbo. Aproveché ese instante para repasar cómo ante esa dificultad, 
Victoria buscó apoyo en sus compañeros de trabajo y pensé el no saber como un espacio y 
posibilidad para aprender con y desde los otros. ¿Cómo los profesores(as) pueden hacer de 
palanca sobre su no saber? Esto me sugería la idea de saberes que se transforman y abren a lo 
nuevo; a la aventura de ir aprendiendo a ser profesora desde la mediación. 
 
Aquellas experiencias cotidianas donde Victoria compartía saberes, preguntas e 
incertidumbres con sus colegas, me llevó a recordar que Fernando Hernández (2014b), en su 
estudio sobre profesores noveles describió tres tipos de formaciones continuas: (1) la formación 
informal que acontece con otros y desde los otros, (2) la formación que se genera en el trabajo 
cotidiano de la práctica docente y (3) la que se genera a través de la formación institucional, como 
los diversos cursos que Victoria fue recibiendo por parte de los centros donde ha trabajado. Me 
enfoqué en el primer tipo de formación permanente, pues me remitía al que Victoria explicaba. 
La riqueza de este tipo de actividades, del aprender en colaboración con los otros profesores, 
permite ir conformando un aprendizaje propio desde un espacio de socialización compartida. Esto 
me trasladó a interrogar cómo un no saber tan cotidiano —como por ejemplo la falta de 
herramientas pedagógicas— puede ser acogido en una comunidad educativa y, desde el diálogo 																																																								
57 Herramienta para establecer objetivos de aprendizaje que posee una clasificación de los diferentes objetivos y 
habilidades que los educadores pueden proponer a los estudiantes. 
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con los colegas transformarse en un espacio de agencia. Pensé que en ese espacio compartido la 
experiencia de saber comienza a fluir porque está mediada, porque a través y junto a los otros(as) 
se vuelve más compleja y dinámica. 
 
¿Cómo la dificultad de un no saber se transforma en posibilidad para nuevos espacios de 
aprendizaje y riqueza profesional? Imaginé el valor de conformar un saber docente entre 
profesionales, pues es un acto que implica reconocer al otro, sus saberes y experiencias para 
aprender con él o ella. El otro profesor o profesora, explican Cerda Taverne y López Lillo, “aunque 
tenga diferentes conocimientos, experiencias y expectativas, constituye un aporte a la reflexión 
porque justamente es la diversidad la que permite abrirse a nuevas miradas, cuestionamientos y 
reflexiones” (2006: 41). Lo que Victoria buscó a través de sus colegas me remitió a nuevas 
miradas que sacan al no saber del aislamiento o como experiencias que debe asumir el propio 
docente. Más bien me sugiere miradas que alimentan y transforman al saber de la enseñanza en 
una experiencia que se va entretejiendo en relación. 
	 — (…) Y así empecé con mi formación docente, que es media autodidacta en verdad —
confesó riendo tras dejar la taza en la mesa —. Después me fui capacitando y empecé a 
entender cómo planificar, qué eran los contenidos, objetivos y comencé a investigar por 
mi cuenta… — ¿Y cómo fue para ti hacer esas capacitaciones?, ¿cómo te sentías?  — ¡Yo feliz! —exclamó e insistió— ¡feliz porque no sabía nada y ahí aprendía! Me acuerdo 
que nos hacían ejercicios de planificación, de evaluación y me hizo súper bien aprender 
todo eso… 
 
Ser docente y el saber docente —pensé mientras Victoria volvía a saborear la infusión— no es 
algo que se aprenda únicamente en la formación universitaria, ya que aprender es un ingrediente 
de nuestro desarrollo profesional (Anna Richert, 1993). Por ende, ir aprendiendo transforma al 
quehacer y saber docente en un espacio en potencia; constructivo y deconstructivo. La 
experiencia de Victoria me enseñaba que aprender la docencia, y el conglomerado de saberes 
que mueven y acompañan esa práctica es algo experimentado e investigado con los 
compañeros(as), los cursos de capacitación permanente y en la práctica diaria.  
Notando entonces, la importancia de estas diversas formaciones, indagué: 
	
— ¿Y cómo viviste esos aportes en tu práctica docente? 
—¡Uh!, en la parte pedagógica me aportó la estructura, el orden, la formalidad… como 
para entender la estructura de una clase —explicaba moviendo las manos— ¡Es que yo 
soy súper despelotada! —se interrumpió riendo—. Se me olvidan las cosas… y al 
principio me pasó eso en el colegio. Me costó harto aprender a llenar los libros de clases, 
entonces después comencé a domesticarme —explicó haciendo gesto de comillas con los 
dedos— … Y no fue una cosa impuesta por otros la verdad, ¡sino que le encontré el 
sentido! 
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Me pareció relevante lo que explicaba, tanto, que no noté que la llamaban al móvil. Cuando 
contestó la llamada repasé su interés por las capacitaciones, intentando comprender por qué le 
aportaban orden, estructura y formalidad. Aquello me hizo pensar en Michel Foucault (1999, 
2002), pues vinculé el orden, estructura y formalidad como las normas con que el sistema de 
control pedagógico vigila y regula la enseñanza. No sentir esas capacitaciones como una 
imposición, a diferencia de otros maestros —como sus colegas—, me hacía pensar en el sentido 
que ella descubrió en esos cursos. Lo cierto es que, como contó, para ella fueron un espacio de 
aprendizaje pedagógico, ya que le ayudaron a transformar ese no saber (que ella nombraba: “esta 
especie de no saber, que yo tenia con la pedagogía”) en posibilidad para aprender. ¿De que 
manera las capacitaciones son palancas con doble filo? Esto me pareció una paradoja, pues son 
posibilidades para ampliar el bagaje profesional, pero a la vez experiencias normativas que 
delimitan saberes pedagógicos.  
	
Cuando Victoria acabó la llamada repasó la hora y guardó el móvil en su bolso. Entonces, 
notando que eran pocos los minutos que nos restaban, aproveché para preguntarle, finalmente, 
qué era lo que más le había ha aportado la parte pedagógica: 
  
—(…) Me sirvió para ordenarme… y generar un orden no solo de tiempo, sino mental —
detalló—. Como por ejemplo, aprender a separar las acciones en un proyecto artístico, 
qué es lo que quiero lograr y la metodología que pienso utilizar… y todo esto, tanto con 
las estudiantes, como con mis propios proyectos artísticos… Como que tenía que 
ordenarme y eso también lo aplico en mi vida personal y como artista, porque me 
ordeno un poco más… 
 
Su sonrisa marcó el fin del encuentro. Quedé atrapada en su necesidad por ordenarse, aquella 
que en Chile, el sistema de educación bancaria (Paulo Freire, 1970) impone como regla sobre los 
cuerpos de los estudiantes y los docentes. Es un orden que remarca el control de la enseñanza a 
través de planificaciones, evaluaciones, libros de clase, inspectores, etc. y que vuelven a 
subrayarse a través del tipo de capacitaciones que siguen la misma línea.  
 
La experiencia de Victoria me hizo pensar que el sistema de educación normativo permea 
todos los ángulos y rincones de la enseñanza, ejerciendo un control sobre esta y el saber de los y 
las docentes. Ante esta reflexión cuestioné el no saber de Victoria, pero sin poner en duda su 
necesidad de aprender. Más bien de interrogar las formas con que el sistema educativo establece 
un orden y control en la enseñanza, a través de remarcar a las y los docentes la necesidad y 
compromiso por ordenarse, estructurarse, aprender aspectos teóricos, técnicos y didácticos 
¿Puede, entonces, la falta de orden, estructura, aspectos teóricos, técnicos y didácticos de la 
enseñanza, se comprendidos como un no saber?, ¿Hasta qué punto, ese no saber e incertidumbre 
ante la enseñanza, significa no cumplir con la normativa educativa? Por un segundo todo aquello 
me remitía a un tipo de `no saber normativo´. 
 
Me quedé con ese nudo en la cabeza. Recordando a Michel Foucault (2002) intenté no 
pensar al poder disfrazado como orden y control o exclusión y prohibición. Más bien intenté 
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pensarlo como una forma que desafía nuevas verdades. A través del poder, Foucault explica que 
se producen los sujetos, saberes y las verdades que circulan. Conecté esta idea con la experiencia 
de Victoria. Pude comprender que su no saber, si bien se vinculaba a la necesidad de conocer y 
aprender los saberes requeridos y que regulan la enseñanza, también fueron eco de nuevas 
verdades y un nuevo camino de posibilidades de ser y hacer, tanto como artista y docente. Desde 
la experiencia de Victoria aprendí que a través de la formación personal, con los(as) compañeros y 
capacitaciones, los y las artistas-docentes abren espacios de saber y posibilidades no solo en el 
aula, también en su taller artístico. Me remitía a un no saber que desde lo normativo permite 
explorar y, con ello, comenzar a transitar para enriquecer las experiencias como mujeres, artistas 
y docentes.  
 
 
UN SABER QUE —DESDE LA CRISIS DE LOS 40— RENACE COMO AGENCIA 
 
“¡Como mujer me vino una rebelión!” 
 
Para repensar el lugar del agenciamiento en el saber docente de Victoria, reconstruyo parte de 
tres encuentros. Primero de la cuarta entrevista, cuando relató su experiencia de saber curricular 
y luego de la sexta entrevista, donde hablamos sobre su práctica docente actual. Por último, 
repasaré parte del reencuentro que sostuvimos transcurrido año desde el trabajo de campo, 
donde le compartí las dimensiones de análisis y ella agregó experiencias que enriquecieron esta 
dimensión. 
 
Una tarde de abril, para la cuarta entrevista, Victoria me habló sobre los cortes que fue 
haciendo en su experiencia como mujer artista y docente. Sentadas en la plácida terraza del café 
comenzó a contarme, con enojo y frustración, sus conflictos y resistencias hacia la educación en 
Chile. Tras varios minutos criticándola me interesó profundizar cómo vivía aquellas resistencias, 
hacia los planes y programas, en el centro educativo donde trabajaba. Esperé que se tranquilizara, 
luego de su acalorado relato, para indagar en mi cuestionamiento… 
 
—Mm… —sostuvo unos segundos, moviendo su cabello hacia atrás para despejar la 
tensión—, es raro igual porque la jefa de UTP58 del colegio es súper cuadrada… ¡Y uno 
siempre hace lo que ellos te dicen! —reprochó con tono de enfado—. 
Guardó silencio unos segundos mientras comenzó a trazar unos círculos con el dedo sobre la 
mesa. 
 —Pero yo no sé… —dudo—, si realmente revisan las planificaciones… pero si las llegan a 
revisar… y ven que no estoy haciendo lo que dicen… 
Me observó en silencio. De pronto dejó el movimiento circular de su dedo y expresó 
sonriente: 
—… ¡A lo mejor me puedo rebelar no más! … 																																																								
58 Cada escuela posee una Unidad Técnica Pedagógica (UTP), liderado por un o una especialista quien gestiona, 
contempla, revisa y examina qué se enseña y cómo. 
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Me llamó la atención esas palabras finales, pues las soltó como ensalada de picardía e ironía, 
transformando aquella intención en gestos que me resonaron a una emancipación. La idea o 
intención de buscar una relación libre con el conocimiento que enseñamos, para la pedagogía de 
la diferencia son signos de autoridad y libertad femenina en el aula (Sofías, 2002). La experiencia 
de Victoria me hacía pensar la dificultad que, como cuenta Nieves Blanco (2006: 173), tenemos 
“para romper una relación de poder con el conocimiento que enseñamos, romper el 
sometimiento a las asignaturas que centra nuestra atención en <<avanzar en el temario>>”. 
 
El camarero se acercó para tomarnos el pedido, pero Victoria le pidió si nos podía traer la 
carta. Por unos segundos pensé el anhelo de Victoria, pues llevó a preguntarme qué ocurre 
cuando el saber desafía el orden dominante en la escuela, por ejemplo directivos(as), jefes(as) de 
UTP, libros didácticos, etc. ¿Qué acontece cuando emerge el deseo por romper la relación de 
poder arraigada en los contenidos de los planes y programas y las planificaciones del centro? 
Esperé que el chico se alejara para preguntarle cómo lo haría, ¿cómo pensaría planificar desde 
este corte y desafío? 
 
—(…) Es como que puedes hacer un poco, en realidad, —retomó cuando estuvimos a 
solas—, pero no puedes hacer todo lo que quisieras hacer… 
Permaneció unos momentos en silencio, se arregló los lentes y continuó: 
—Como que de repente, el deber ser es muy fuerte en mí… —expresó con cara 
abrumada— y no sé… Esta es una lucha que he tenido conmigo toda la vida… ¡si desde 
chica he sido así; súper matea, con buenas notas y siempre el deber ser!… ¡Una 
lucha!…—reprochó. 
 
El camarero retornó con la carta. La dejó sobre la mesa y se fue. En silencio lo observamos 
distanciarse. Su trayecto por el pasillo me evocó a nuestros encuentros anteriores en aquel café. 
Recordé el primero, cuando Victoria contaba cómo aprendió a formarse como mujer desde las 
imágenes de su madre y abuela; la lucha entre la sumisión de rol de su abuela y la rebelión de su 
madre59. También recordé la lucha y resistencia que compartió en la segunda entrevista al 
hablarme de su formación como artista… 
Los recuerdos de estas entrevistas se extinguieron cuando el chico desapareció por el 
pasillo. Sin embargo, esta lucha que vivía desde el ámbito personal —como mujer— y desde lo 
artístico, me hizo preguntarme cómo vivía con ello en el ámbito docente, en la escuela. Para 
ahondar en esa duda la interrumpí, justo, cuando ella comenzaba a leer la carta. 
 
—…Bueno…  —sostuvo unos segundos. Dejó la carta a un lado y prosiguió—: la verdad es 
que después de reflexionar mucho al respecto, yo me dije: “bueno tengo dos opciones. O 
me cambio a un colegio alternativo o sigo acá y trato de adaptarme y hacer algunos 
cambios, en la medida que sea posible”. 																																																								
59 Para comprender con mayor profundidad sus conflictos como mujer recomiendo leer la primera historia sobre 
la dimensión de conflicto en su saber docente. 
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La miré expectante esperando su respuesta… 
— He tratado de cambiarme de colegio, pero no me ha resultado —rió. 
—¿Y esos cambios? —pregunté sonriendo y asumiendo que había optado por la segunda 
alternativa— ¿cómo los has enfocado o  cómo los has ido realizando?  
—Eh… bueno… yo creo que ahora, este año —recalcó—, he tratado de hacer un cambio 
en las planificaciones, ¡porque los planes y programas vienen con mucha actividad e 
información y poca profundidad! —reprochó—. Entonces hice un cambio y estoy 
tratando de aunar varios objetivos en una sola actividad (…) Por ejemplo, en 6 º básico 
hicieron un cambio curricular con el gobierno de Piñera ¡que fue horrible! Era una cosa 
que te ponían los mismos objetivos todo el semestre. ¡Me costó entenderlo! —río—. 
Pero después de estar muchas horas tratando de entender lo que decía el programa, (…) 
y como estaba tan mal armado —expresó sonriente—,  yo dije: “ah ya, entonces voy 
armarlo a mi pinta” ¡y fíjate que me gustó porque lo armé a mi pinta! (…) ¡y en eso 
estamos!… Entonces yo ahí me sentí mas libre para planificar… pero me demoré más si 
—matizó—. Entonces me tomé los programas como un tema, como un referente 
general. Y la planificación que hice me gustó porque me permitió inventar, más —
subrayó agudizando el tono—, de acuerdo a lo que yo creía que podría ser interesante 
para ellas, ¡y que además a mí me gustara!… 
 
El mesero la interrumpió para tomar el pedido y al notar que no habíamos mirado la carta se 
alejó. Mientras Victoria repasaba los tipos de infusión, pensé en el cambio que había comenzado 
a desarrollar en sus planificaciones. Esa transformación y corte me recordó al llamado “partir de 
sí” que propone el pensamiento de la diferencia. Este llamado trata de una colocación que surge 
a partir del deseo y alude una práctica que transforma, ya que desde el cuestionamiento permite 
abrirse a lo nuevo, a otras posibilidades de ir siendo y haciendo (Anna Maria Piussi, 2000). Esta 
idea me resonaba a la experiencia de Victoria, pues pensé que su deseo se vinculaba con la 
posibilidad de desarrollar cambios y rupturas con la normativa pedagógica. ¿De qué manera 
salirse del marco pedagógico o tomar la decisión de desafiarlo constituye saberes políticos? ¿Son 
estas acciones disruptivas espacios que tiñen de agencia al saber de un o una docente? 
 
Observé que la mano de Victoria zigzagueaba, sigilosamente, entre las descripciones de las 
infusiones en la carta. Los pequeños desplazamientos que hacía con el dedo me recordaron la 
noción de “deshacer haciendo” que propone el grupo Sofías (2002: 59). La práctica del deshacer 
—dice este grupo—, nos coloca en una situación simbólica que no es de enfrentamiento o en 
contra, sino de transcenderla. Aquella idea me devolvió a lo que hacía Victoria al replantear su 
planificación y dar un giro al programa educativo, pues me parecía que ella intentaba ir más allá. 
“Producir saber —explican María Cobeta y Marta Holguera (2000: 98-99)— a partir de nosotras 
mismas se hace más sencillo cuando dejamos de entender el saber como algo externo y 
producido por expertos, para comprenderlos como un saber que nace de la experiencia y que 
interroga el propio deseo”. Estas palabras me hicieron dar un nuevo sentido al deshacer y hacer 
de Victoria, ya que interrogar los contenidos de los programas académicos —no como 
enfrentamiento—, nos permite ir más allá. Pienso que en ese cuestionamiento de la realidad dada 
damos lugar a nuestro deseo como localización simbólica. Por ende, damos espacio a un nuevo 
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hacer y nos autorizamos a producir saberes desde lo vivo que habita y circula ente nuestra 
experiencia e intereses. Esto es dar voz y autoría a nuestra experiencia como saber docente, lo 
que se expresa no solo en el contenido de lo que se enseña, sino también en la manera 
pedagógica, la pregunta por el cómo (Nieves Blanco, 2004).  
 
Tras unos segundos, la mano de Victoria dejó de recorrer la carta. El estacionamiento de 
sus dedos me suscitaron preguntarle qué la había llevado a detenerse —ahora— para comenzar 
este nuevo hacer pedagógico, y por qué no lo hizo años anteriores. 
 
— Porque creo que antes —comenzó bromeando con ironía—, yo era muy obediente, 
entonces antes me pedían algo y yo lo hacía… ¡yo veía los planes y programas y cumplía 
no más!… 
—¿Y hubo alguna situación que te haya llevado a eso…?  —indagué con curiosidad. 
—¡Ah no! —exclamó riendo y torciendo su cuerpo hacia atrás—. Es que en mi vida, en 
general, yo estoy pasando este proceso… O sea, como que yo dije: “¡No! ¡y no a todo!… 
¡ya no hago más cosas que no me gusta hacer!”… ¡Ha sido un lema! —manifestó con 
fuerza—. 
 
La expresión triunfante de Victoria se extinguió cuando el chico irrumpió para tomar el pedido.   
Mientras ellos cruzaban palabras pensé en su experiencia; me resonó a un corte e 
indiscutible empoderamiento. Pensé en lo que Barbara Rowland-Serdar y Peregrine Schwartz-
Shea (1997) explican del proceso que desarrollaron las mujeres, a partir de los 70, para resolver 
sus conflictos, desafiar los roles y constructos culturales, descubriendo un nuevo sentido de sí 
mismas. Un proceso donde las mujeres al hablar de sus historias se empoderaban, porque al 
cuestionar y/o afirmar sus habilidades y deseos fueron tomando responsabilidad y compromiso 
político de su propia conformación de género y decisiones de cambio. Ese proceso histórico me 
remitió al corte que hizo Victoria. Este, primero consiste en tomar conciencia de las opresiones, 
desafiar y criticar las historias que han moldeado nuestras vidas, y desde esas interrogaciones 
creer que estas pueden reabrirse hacia nuevos espacios de subjetividad, entendiendo a esto 
último como la experiencia de ser sujeto.  
 
Los sujetos, a diferencia de los individuos somos productores de conocimientos y, por ende, la 
subjetividad radica en la experiencia de vivir múltiples posicionamientos, que limitados 
incondicionalmente por el poder y el conocimiento, se mueven desde el deseo (Lisa Blackman, et. 
al, 2008). Aquello me devolvió a la experiencia de Victoria para preguntarme cómo es un saber 
que en el aula se mueve desde el deseo. Un saber que se tuerce y expande desde el espacio de 
subjetividad.  
 
El relato de Victoria me abría a la experiencia de transformación que las maestras pueden 
trazar en el aula, y pensé en esos espacios de subjetividad como lo que Michel Foucault (Marco 
Toscano, 2008) también ha llamado prácticas de libertad. Para este pensador francés, estas 
prácticas se logran a través de los procesos de subjetivación; que son las prácticas discursivas, 
políticas y éticas desde las cuales un individuo se transforman en sujeto de saber, poder y 
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relaciones éticas. ¿Cómo los saberes pueden ir desplazándose como prácticas de libertad y 
autorizar tránsitos entre las experiencias de quien se vive como mujer artista y docente? 
 
—(...) Me encantó lo que me dijo una amiga que está muy metida en el feminismo— 
retomó luego que el chico nos dejó—. Ella me decía: “lo personal es lo político”… y ese 
concepto me hizo mucho sentido, porque claro (…) ¡Eso es! —rió ante el hallazgo—. 
En mi caso [refiere a su trabajo artístico], yo creo que va por ahí, ver que de pronto mi 
experiencia, que es tan personal, es reflejo de un tema que le ocurre a muchas mujeres y 
que se vincula con lo social y lo político po… 
 
La observé con asombro mientras ella hacía una pausa y se acomodaba sobre la mesa. Sus 
palabras me parecieron empoderadas y me sentí ante a una mujer imponente, pues me pareció 
que todos los conflictos de sus saberes60 se colaron en ese lema; en esas cinco palabras que 
desafiaban su condición como mujer. Esa consigna que hizo sentido a Victoria —“lo personal es lo 
político”—, surgió a finales de los 70 a partir del feminismo lesbiano, cuando estas mujeres 
decidieron que el lesbianismo no era una postura sexual sino política. Fue un lema que puso en 
juego las opresiones personales de estas mujeres con respecto a la normativa heterosexual. 
También a ellas como núcleos de la familia y lo doméstico, dejando en claro que las nuevas 
decisiones que tomaban en sus casas no yacía fuera de lo social, sino era parte de ello y de la 
organización del poder. Fue un lema que trajo consigo el llamado “coming out” (Liz Stanley y Sue 
Wise, 2002), un salir fuera y empoderamiento de muchas mujeres que dieron carácter social y 
político a sus represiones y decisiones personales. Desde el coming out lesbiano, esta frase se 
expandió hacia las otras experiencias feministas. Se manifestó en los procesos de concienciación y 
se articuló como una nueva localización subjetiva y forma de hacer, que también se expandió 
hacia el ámbito académico de investigación, al artístico, humanista y activista. 
 
Mientras Victoria observaba el paisaje de la terraza, recordé cuando relató que su 
experiencia marginada como artista cobró otro sentido cuando comenzó a vincularse con el 
colectivo de mujeres artistas. Con ellas pudo comprender cómo otras mujeres también vivían 
tensiones como madres y artistas. Su experiencia con esta consigna feminista me hizo pensar 
cómo, a través de ese lema, podemos nombrar y poner en palabras nuestra experiencia con otras, 
pues pensé que al ser compartida se transforma en un saber social y político. Me pregunté qué 
sucede cuando estas experiencias sociales y políticas circulan al aula y se encuentran con los y las 
estudiantes. 
 
—(…) porque las mujeres —retomó tras quitarse los lentes—,  por lo general somos más 
obedientes, más sumisas… ¡por un tema cultural! —expresó con firmeza—. Yo creo que 
tiene que ver con eso, con un tema cultural y uno lucha contra eso… 
—¿Y cómo te sientes frente a eso? 
—…Eh…mira —titubeó unos segundos tras jugar con los lentes que yacían en la mesa—: 																																																								
60 Refiero a los conflictos que fueron reconstruidos en el primer micro relato; su conformación como mujer 
desde la infancia, la maternidad y ámbito artístico.  
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más que reprimida… Yo creo que me siento muy limitada a los roles… 
Dejó el jugueteo de sus dedos y, entre risas, exhaló: 
—¡Es que yo creo que fue la crisis de los 40! Porque llega un punto que miray para atrás 
(…) y de repente tu decí: “ya, ya arme un cuento, ¿y ahora qué viene?”… Entonces, o 
sigo marcando un paso igual o doy un giro en mi vida, sobre como yo quiero 
terminarla... ¡y la quiero terminar como yo quiero, y no como otros quieren! —reafirmó 
con fuerza—. Pero fue complicado llegar a eso. A mí me costó llegar a este punto de 
quiebre —expresó mirándome—, porque es fácil dejarse llevar, ¡te agarró la máquina y 
caíste en eso! 
 
Victoria suspiró y relajó su cuerpo. Lo que ella decía me trasladó a pensar el enfrentamiento que 
hacemos para desafiar la máquina; esa normatividad que nos controla como individuos. Ese 
empoderamiento, con el que Victoria pone en duda los roles que la sociedad le impone —a la que 
refiere con la `máquina´—, me remitió a un replanteamiento de su propio deseo de ser y hacer. 
Pensé en ese giro y punto de quiebre como un corte y ruptura con aquello que nos oprime para 
dar paso a una transformación y comenzar una práctica de libertad. Me pregunté si es a través de 
ese quiebre o torsión, desde dónde nos desplegamos como sujetos(as) de saber. ¿Qué surge y 
emerge desde esa fisura? La transformación que Michel Foucault (Toscano, 2008) llama prácticas 
de libertad, Luisa Muraro (2010), también las ha llamado prácticas transformadoras del sí. Sobre 
estas, esta pensadora de la diferencia ha dicho que  
 
Una deja de ser la consecuencia de su pasado en función del futuro; el encadenamiento se 
rompe, sucede algo en el presente que tiene sentido por sí mismo y permite al antes separarse 
del después y venir por sí mismo, libremente, a la memoria. Como se ve, no se trata de una 
actualización, es decir, de una vuelta al pasado con las ideas del presente, sino, por el contrario, 
de una restitución al pasado de un sentido que probablemente era ya suyo (Luisa Muraro, 2010: 
107). 
 
—(…) ¡No!, Es que yo quebré con todo, ¡estoy quebrando con todo! —insistió tras 
reacomodarse en la silla— y estoy en un proceso bien heavy desde hace un año o más, en 
el plano personal, docente y artístico… ¡Todo! —subrayó—. Como te decía antes, 
decidí no hacer nada que yo no quiera, pero dentro de lo posible —matizó sonriendo—. 
 
El chico regresó con nuestros pedidos. Mientras los dejaba en la mesa pensé en ese quiebre que 
Victoria experimentaba como mujer, también artista y docente. Me remitió a un agenciamiento, 
lo que según Joan Smith (2011) se articula como la capacidad de tomar control y decisiones de los 
aspectos de la propia vida. Posicionarse como agente activa es tomar decisiones para romper con 
lo dado. Cuando Victoria expresa “decidí no hacer nada que yo no quiera”, me trasladó a ese 
profundo corte con lo establecido, uno que permite y abre posibilidades para la transformación 
de sí y en la que podemos vivirnos y significarnos como múltiples posicionamientos. ¿Qué sucede 
cuando, desde estos múltiples posicionamientos, podemos autorizar nuestros desplazamientos? 
¿Qué saberes emergen cuando la experiencia de vivirse como mujer artista y docente puede fluir 
y entrelazarse?  
Cuando el chico se fue me pregunté cómo logró comenzar ese quiebre, ese espacio de 
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agencia y la transformación de su experiencia de saber… 
 
—Bueno —retomó cuando estuvimos a solas—, porque llevo como tres años en una 
psicoterapia y ahí voy verbalizando (…) vas empezando a armar y darte cuenta de lo qué 
quieres, (…) lo que me llevó finalmente a decir: “bueno, ya tengo 40 años y rompo con 
todo”, pero yo creo que era un juego de decir…de…—titubeó unos segundos mientras 
acercaba la cucharilla al azúcar— … de distanciarme del tema de la mujer, ¡que es tan 
pesado! —exclamó con tono cansado—. O sea, de la presión social y del rol de la mujer, 
el cómo quieren, los demás —subrayó— que tú seas, pero yo creo que todavía estoy 
lidiando con eso, (…) de ir sacándose las expectativas que los demás tienen de mí o 
construyen en mí… Entonces —retomó tras unos segundos de silencio, luego de echar 
una cucharada de azúcar a la infusión—, empezar a sacarme eso fue a partir de la propia 
terapia (…) y de sacarme muchas estructuras que no me pertenecían, ¿te fijay? (…)  y 
todavía estoy en ese proceso, pero estoy empezando a definirme un poquito más… 
cuestionarme los roles y también decir: “¡mira, esto me lo están imponiendo, esto es lo 
que quiero y esto es lo que no quiero!” (…) porque de repente uno hace muchas cosas 
por una convención, ¡por un deber! —exclamó. 
 
Victoria comenzó a revolver la infusión. Permanecí en silencio, pues su tránsito entre la opresión y 
la transformación me sorprendió. Observé el movimiento circular que hacía en la taza y pensé los 
recorridos que las mujeres han hecho al unirse a otras para reflexionar estos roles y su historia. 
Aquel proceso me recordó a lo que Barbara Rowland-Serdar y Peregrine Schwartz-Shea (1997) 
han expresado sobre el espacio conversacional y dialógico entre mujeres. Un proceso de 
empoderamiento donde el poder de la reflexión dialoga con la propia historia. El espacio que 
Victoria tenía con su terapeuta me remitió a ese proceso de empoderamiento entre mujeres, 
donde al cuestionar nuestra historia podemos descubrir nuevas formas de ser y hacer para 
reclamar y autorizarnos como `sujetas´ activas.  
 
En el proceso de reclamar sus historias y elegir responder en vez de reaccionar, las mujeres han 
desarrollado su propia capacidad de responsabilidad. Comprendemos responsabilidad como el 
significado de desafiar los actos o elecciones de manera consistente al sentido de uno mismo y 
el sentido de significado en el mundo. Implícitamente en esta idea está la creencia de que las 
personas responsables hacen juicios de cuando si o no sus acciones y elecciones contribuyen 
positivamente a los relatos de historia que van construyendo (Rowland-Serdar y Schwartz-Shea, 
1997: 224. La traducción es mía.) 
 
Mientras Victoria dejaba la cucharilla en el plato repasé ese cuestionamiento de los roles, esas 
estructuras normativas del género que limitan experiencias de saber. Lo cierto es que su relato 
me ayudaba a comprender que el proceso de cuestionamiento y corte nunca es fijo, determinado 
ni acabado, más bien constante. Desde aquí que al expresar “todavía estoy en ese proceso” o 
“todavía estoy lidiando con ello”, me enseñó dos cosas.  
 
Lo primero es que su capacidad de responder y decidir no existe en singular. Comprendí que la 
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agencia, en la experiencia del saber, no es única sino múltiple, porque se mueve rizomáticamente 
entre los espacios de resistencia y poder. Por ende, pensé que la agencia en el saber se establece 
como múltiples prácticas de transformación, como un proceso y recorrido plagado de resistencias 
e incoherencias. Lo segundo, es que aprendí que su forma de relatarse constantemente me 
remitía a un espacio discursivo donde habita la lucha. Esa idea me recordó a Mimi Orner (1999), 
pues expresa que a través de la pugna y tensión se va articulando la subjetividad. ¿Era su relato 
un proyecto de su subjetividad; un espacio donde transitaban sus diversos posicionamientos 
como mujer artista y docente? ¿Era el desplazamiento de sus relatos una experiencia de saber?  
 
— (…) y llegó un momento en mi vida, que no quería hacer más la cosas por convenciones, 
¡ni por deber ser, ni por nada!... —retomó riendo y tomando la taza—. Yo dije: “¡ya! de 
ahora en adelante, por ejemplo (…) en mis clases no quiero hacer planificaciones con 
temas que no me gustan, voy a empezar hacer lo que a mí me agrada, lo que me 
enriquece”. En el fondo es como ir tomando el tema de… —y sin concluir la frase, 
como si algo hubiese desviado sus palabras, finalizó con fuerza—… ¡Como mujer me 
vino una rebelión! 
 
Victoria se acercó la taza a sus labios, pausa que me sugirió pensar cómo el proceso de reclamar y 
desafiar la propia historia —cuestionando y disrumpiendo aspectos de la vida—, permite buscar, 
autorizar y redefinir deseos y necesidades. Aquello me remitió a una forma de tomar 
responsabilidad y compromiso político con las acciones y decisiones; un deshacer haciendo. Su 
experiencia me enseñaba que al resituar las experiencias de opresión emerge una responsabilidad 
política que puede saltar hacia la práctica pedagógica, posibilitando transformaciones del saber 
de una maestra. La `rebelión docente´ que narra Victoria, donde decide qué y cómo enseñar, me 
llevó a pensar cómo dar lugar a la propia necesidad y deseo en la enseñanza. Me pregunté cómo 
volver a nuestro origen para cuestionarlo permite enraizar el propio deseo. Comencé a 
comprender cómo la revolución que vive una mujer transita a la experiencia docente para 
disrumpirla y abrirla a otras posibilidades de ir siendo y sabiendo. 
 
—¿Y en la parte artística? — le pregunté cuando probó la infusión. 
—(…) yo creo que también tuve una liberación con la pintura —rió—, porque durante 
mucho tiempo tenía el peso de que yo tenía que obedecer a que un artista tiene que estar 
exponiendo, tiene que estar moviéndose, y si no…¡es como que fracasaste! —exclamó 
con comillas— … Y esa cuestión me pesó durante mucho tiempo… y de pronto 
también me liberé —soltó con naturalidad—… ya me da lo mismo si expongo o no, o si 
estoy en los circuitos o no… 
 
La pareja sentada a nuestro lado se levantó y el agudo chirrido de sus sillas calló a Victoria. Ese 
molesto rechinamiento me recordó los conflictos que Victoria relató en la segunda entrevista, 
sobre su formación artística. Aún recuerdo el modelo de artista masculino que le impuso la 
facultad y su tensión por tener que neutralizarse o cumplir con ciertas exigencias para intentar 
pertenecer al canon. Además recordé las palabras que compartió en la tercera entrevista, sobre 
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los inicios de su experiencia profesional docente: 
 
“Bueno, en un comienzo [refiere a cuando comenzó a trabajar como profesora] me sentía 
como traicionando a mi yo artista, tenía que caer en el mundo cotidiano; preocuparme de 
ganar plata y sobrevivir. (…) Entonces, busqué un trabajo que me acercara, de la mejor 
manera, al arte y la verdad es que en un comienzo me dividí en dos aguas súper distintas y 
tuve una crisis muy fuerte en la que pensé dejar de trabajar como 
profesora…eh…Finalmente (…) después de estar unos años en docencia, encontré que mi 
parte artística no aparecía…era solo la profesora y la artista no estaba…y ahí empecé 
hacer un trabajo de psicoterapia y empecé a darme cuenta que (…) yo también puedo ser 
artista y comencé a trabajar más para tratar de ser artista y recuperar esa parte artística 
en la docente”. 
 
Recordar este relato y entrecruzarlo con su experiencia de liberación como pintora, me hizo 
pensar en las diversas agencias, rupturas y quiebres que vamos haciendo en nuestras vidas, pues, 
para Bettina Aptheker (1989) las resistencias de las mujeres están arraigadas a sus vidas 
cotidianas. Esto permite entender al sujeto, y también a las mujeres, como no unitarias(os), 
porque existen múltiples centros de poder desde los que uno(a) se confronta y, a su vez, múltiples 
centros de resistencia. Desde aquí que la agencia se vuelve múltiple, porque se vincula con las 
tantas resistencias que van aconteciendo en tiempos, espacios y diversas etapas de la vida. 
 
Además, las diversas experiencias de conflicto de Victoria me enseñaron que las y los 
sujetos no somos unitarios. Por ende, como señala Petra Munro (1998), la agencia no está 
pensada desde lo adscrito o indisoluble, sino que siempre está en proceso de conformarse, 
transformándose en un espacio ilimitado de posibilidades de ser y estar. Pensé que eso era un 
signo, porque nutre de posibilidades al saber con el cual nos vamos constituyendo.  
 
—(…) y me hizo un click —retomó cuando la pareja caminó por el pasillo—, que fue como 
que todo lo que te presiona y te condiciona: la salas de exposiciones, el circuito artístico, 
el sistema educacional, el matrimonio, etc., darles la vuelta y decir: “¡no, yo tomo las 
riendas y yo busco mi forma!… y en eso estoy… como de tomar ciertas decisiones que 
me permita tomar las riendas y eliminar lo que no me gusta y decidir lo que sí quiero 
hacer… Hacer lo que me gusta, lo que me motiva…y hace tiempo que tomé esa decisión 
—expresó con seguridad—, porque yo al principio, cuando hacía clases era como: “ya, 
esto es lo que hay que mostrarles” y de pronto yo dije: “¡No! Voy a mostrar lo que a mí 
me guste y que yo también aproveche de aprender o revisar o revisitar… 
 
Victoria hizo una pausa para tomar el tazón, tras notar que el asa estaba del otro lado rotó la taza. 
Ese suave movimiento me llevó a pensar en ese giro que decidió hacer en su vida. Ese click, como 
acontecimiento y evento de posibilidad, me sugirió una toma conciencia del encadenamiento 
para cuestionarlo; un deshacer y volver a rehacer. Decidir enseñar lo que a ella le gusta, aporta, 
permite aprender o recordar —desafiando la norma—, me ayudó a entender lo que significa 
autorizar al deseo para que circule, y con ello que el saber docente se abrace con otras 
	 253 
experiencias de vida. 
 
Comprendí su decisión de cambiar el qué y cómo enseñar, cuando comencé acompañarla a 
su práctica docente. Victoria, frente a la resistencia de transmitir conocimientos que poco tenían 
que ver con ella, buscó estrategias y contenidos que tocaran su cuerpo, deseo y corazón como 
artista. Me remitieron a una forma de renacer como profesora para estar y actuar como maestra. 
 
“Recuerdo que a la segunda sesión que acompañé a Victoria, a la clase del 6º, le explicó al grupo 
de niñas aspectos sobre el color y el ambiente. Durante la actividad les enseñó el color 
mostrándoles imágenes sobre los clásicos pintores como Eduard Monet y Vincent Van Gogh, pero 
también aquellos artistas que a ella le interesaban en su quehacer artístico.” 
 
En nuestra última entrevista tuve la oportunidad de compartir este relato etnográfico con 
Victoria. Reunidas nuevamente en el café dialogamos sobre mis acompañamientos a su práctica 
docente y su saber experiencial. Tras compartirle este fragmento de mi diario ella me explicó: 
 
—(…) De hecho, también les mostré a la Natalia Babarobich61 porque fue ayudante mía en 
un taller que tomé con Gonzalo Díaz62, y dije: “Ay, voy a ver que está haciendo ella” y 
me acordé que era realista y dije: “¿y por qué no?”. Entonces también elegí mostrarles 
distintos artistas y viendo de qué manera, a mí también me servía volver a verlos… y eso 
ensenárselo a las niñas (…) O por ejemplo, cuando escogí mostrarles a Mark Rothko63, 
fue porque yo había hecho el curso de color con Eduardo Vilches64 hace poco, entonces 
el tema del color generando atmósfera de la actividad, también traté de conectarlo con 
esa experiencia que yo había tenido en el curso y con Rothko”… 
 
Victoria tomó la cuchara para untarla en el helado. Era nuestro último encuentro y por primera 
vez no tomaba infusión. Mientras ella saboreaba esa nieve violeta, pensé la decisión de no solo 
mostrar a los artistas que los programas educativos proponen, sino también a los(as) que a ella le 
interesaban y afectaban. Ese gesto me remitió a una forma de hacer política en el aula, donde lo 
personal —situado en su deseo artístico— irrumpía en lo social y le permitía comenzar una 
relación de autoridad con su forma de construir conocimiento. Me evocó a saberes vivos, unos 
que viven en la contingencia de la propia experiencia. 
 
																																																								
61  Artista chilena (1966). Trabaja la plástica y las formas de representación, desde la pintura, en temas 
tradicionales como el paisaje, desnudo y el retrato. 
62 Artista chileno (1947) de gran importancia para el arte nacional. Considerado un rupturista dentro de la 
escena artística del país. Promovió la renovación pictórica al desafiar la tradición formalista de la pintura e 
introducir el conceptualismo. Sus obras contienen una carga política que reflexionan los procesos históricos 
chilenos del último tiempo. 
63 Pintor y grabador de Letonia (1903-1970) que vivió gran parte de su vida en EE. UU. Su obra ha sido 
relacionada con el expresionismo abstracto por el trabajo de formas y color.	
64 Artista chileno (1932) de gran importancia por el aporte al desarrollo de las artes gráficas chilenas. Trabaja el 
grabado en xilografía centrándose en la estructura básica de las formas y el color. 
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Mientras Victoria volvía a comer helado pensé que la práctica docente —y artística— se 
nutre de la experiencia (Sofías, 2002, 2007; Nieves Blanco, 2005, 2006;  José Contreras y Nuria 
Pérez de Lara, 2010; José Contreras, 2013). Esta frase pareciera agotarse por la cantidad de 
académicas(os) que la reiteran y exploran. Sin embargo, en esos momentos la recordé 
vigorosamente porque me permitía dar nombre y sentido a la experiencia de Victoria. Me 
ayudaba a comprender cómo el saber docente puede ser algo vivo cuando emerge del deseo e 
interés artístico, y cómo puede dar un nuevo orden y sentido simbólico al saber pedagógico. 
 
La importancia que Victoria daba a su interés creativo me recordó al llamado que hace 
Nieves Blanco (2006), para que redefinamos la relación que tenemos con el saber que 
enseñamos. Para esta pedagoga de la diferencia, la invitación es que “las maestras y los maestros 
establezcamos una relación libre con el saber (…) Establecer una relación de autoridad con el 
saber que hemos de enseñar, para darle valor y crédito al conocimiento que vamos a poner a 
disposición de las y los estudiantes, para enseñarlo con verdad y pasión, y facilitar así sus 
posibilidades de aprendizaje y crecimiento” (Blanco, 2006: 172). Esta idea significa que aquello 
que enseñamos no es algo dominable o controlable, sino que ojalá produzca gozo, placer y 
nuevos deseos por aprender. ¿Cómo el saber que proviene de nuestra experiencia nos apasiona y 
toca? O cómo nos inquieta, hace dudar, o bien lo desconocemos, pero nos permite aprender. 
Todo aquello me hacía pensar que cuando acogemos al deseo en el aula podemos transformar 
ese espacio en un evento pedagógico (Dennis Akinson, 2015); en un espacio de encuentro y 
posibilidades, tanto para los y las estudiantes como para los y las profesoras. 
 
Me pregunté si este giro que había desarrollado en su hacer docente la había llevado a 
replantearse como profesora y artista. Aproveché que llevaba la cucharilla hacia el pote para 
interrumpirla. 	
—Yo creo que estoy en proceso —expresó al jugar con la cucharilla en el helado—…no 
podría decirte que estoy súper conforme o que estoy como resuelta, porque yo creo que 
este año empecé a cambiar esas cosas (…) pero ha sido como lento… y también he 
estado intentado integrar más la artista, dentro de la profesora, porque antes estaba 
súper separado ¡De hecho! Durante varios años las niñas no tenían idea que yo pintaba, 
¡incluso los colegas no tenían idea! —rió—. Y de repente empecé a mostrarme más 
como artista y sirvió mucho cuando me hice una página en flickr, porque les muestro 
trabajos de otros artistas, pero entre medio, si me preguntan les muestro mis obras (…) 
Por ejemplo, con este curso que me acompañaste,  yo no me presenté diciendo que era 
artista, pero en el primer powert-point que hice, recuerdo que en la presentación (…) 
una niña me dijo: “¿señorita usted pinta?” Entonces yo le dije: “sí, mira acá tengo unos 
cuadros” y les mostré espontáneamente algunas pinturas… 
 
Su sonrisa perduró unos instantes, gesto que me remitió a un tránsito de saberes que, 
tímidamente, se desplazaban entre su práctica artística y docente. También pensé que era un 
tránsito por el que, además de viajar sus saberes de la experiencia artística, se colaban sus propias 
resistencias y dificultades, lo que me llevaba a entender el cambio, giro y agencia en el saber 
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como un proceso constante y no acabado. Comprendía que el saber docente puede ser un 
espacio activo, cargado de saberes que desde lo artístico y pedagógico transitan de un lado hacia 
el otro, al igual que la oscilación de las resistencias. El desplazamiento de saberes, experiencias y 
resistencias que relataba Victoria me recordó a un fragmento que, al inicio de la investigación, 
compartió durante sus primeros relatos a través de la página web: 
 
(…) Como te contaba, últimamente estoy haciendo que mi práctica artística influya en la 
docente. (…) Es decir, entregándoles mis reflexiones, planteando mis inquietudes, 
mostrando tendencias y artistas que son de mi interés, enseñando técnicas que considero 
interesantes o que voy descubriendo en mi propio camino. Esto no quiere decir que todas 
terminen repitiendo lo que yo hago, sino que intento transmitir mi pasión en mis clases. En 
algunos casos me resulta muy bien, en otros, me la ha ganado el plan de estudios (es decir, 
me desvinculo) y simplemente, hago lo que me piden. También es interesante cuando 
tengo algún tema rondándome, algún tipo de obsesión y lo transmito en clases y lo movilizo 
en el diálogo con las estudiantes. 
 
Tras el fugaz recuerdo de ese relato me pregunté por otros acontecimientos o experiencias en los 
que ella intentara que ambas prácticas se nutrieran. Esperé que acabara de limpiarse las 
comisuras con la servilleta, para profundizar en los desplazamiento de sus saberes… 
 
 — (…) Por ejemplo —comenzó tras dejar la servilleta en la mesa—, ahora estoy haciendo 
un taller optativo que se llama “Arte y Mujer”, con las niñas de 7º y 8º en el colegio (…) 
¡Ese lo inventé yo! —soltó con decisión— y me interesaba que se pusiera, como eje 
principal, el hacer de las mujeres. Entonces…—reflexionó tras unos segundos que 
revolvía el helado— yo creo que ahí me metí con lo que a mí me gusta, y estamos 
trabajando el autorretrato y entonces aprovecho de pasarles proporciones (…) Por 
ejemplo, la clase pasada les hablé de Frida Kahlo y de su experiencia de vida y les cuento 
la biografía y les voy mostrando las obras… Después —acentuó con ilusión—, les quiero 
mostrar la mujer como tema artístico y luego las mujeres como artistas… Entonces ahí 
me estoy metiendo y se hace presente mi intereses artístico … y tengo plena libertad, el 
tema lo pongo yo y lo hago como yo quiero… y ahí yo me dejo ver más… 
 
Victoria volvió a comer helado. Yo quedé congelada tras oír su propuesta de taller. Me pareció un 
taller emancipador, una propuesta pedagógica con alto compromiso y responsabilidad política. Lo 
que ella hacía a través de ese curso me remitía a una profesora que se pone en juego como 
artista, quien enraíza su experiencia de saber desde su interés como mujer en las artes.  
 
La idea del taller me llevó a pensar en un partir de su propio origen y colocación como 
mujer artista, en primer persona. El contexto donde trabajaba Vitoria era un centro escolar de 
niñas. En relación a ello, su decisión por compartir la experiencia de otras artistas me remitía a 
una forma de visibilizar la genealogía femenina y el deseo de incorporar la cultura de las mujeres 
como un saber —artístico— valioso. Esta idea se cruzó con el reclamo que Milagros Montoya 
(2013: 56) desarrolla sobre la “cancelación del cuerpo femenino en la escuela (…) porque 
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enseñamos un conocimiento nacido de la espalda de las mujeres y sobre todo porque la lengua 
materna no ha entrado en las aulas y persiste un lenguaje llamado neutro universal que nos 
invisibiliza”. El taller que hacía Victoria me llevó a preguntarme por los saberes que recuperan la 
experiencia de las mujeres, nuestra historia y genealogía. Su práctica me recordó a la que también 
promueve la pedagogía de la diferencia (Nieves Blanco, 2004, 2006; Dolo Molina, 2011), quienes 
buscan visibilizar aquellos espacios de creación y genealogía en la enseñanza como una práctica 
simbólica y política. 
 
Esta propuesta, que emergió del empoderamiento de Victoria, cobraría mayor sentido 
político siete meses más tarde. Tras acabar nuestras entrevistas y realizar el análisis de sus 
relatos, volvimos a reunirnos para compartirle las posibles dimensiones. 
Aquella tarde de reencuentro, acomodadas en el mismo café, hablamos sobre esta 
dimensión de agencia. Retomamos los momentos de ruptura en su saber docente, y los tránsitos 
que desarrollaba entre su práctica artística y pedagógica. Sobre esto último me aclaró: 
 
—Mira, ¡este año quiero ser mucho más radical en eso! (…) Este año me puse un objetivo 
súper simple y es cómo tratar de hacer algo que para las alumnas sea gratificante… es 
como raro el vuelco que yo tuve —expresó riendo—, porque antes yo era muy 
preocupada de que aprendieran los programas y todo el conocimiento… y a partir de un 
curso que hice en el verano, de perfeccionamiento, tuve un cambio… Yo me dije: “¡me 
gustaría hacer esto con la niñas!”. Te cuento: hice un curso de arcilla… Estaba tan 
estresada y vuelta loca a fin de año, que dije: “no quiero estudiar nada teórico, voy a 
estudiar algo con arcilla para relajarme”…y tenía miedo si… —matizó riendo— con mis 
propios prejuicios tenía miedo que fuera demasiado light, porque pensaba que no iba 
aprender nada…y ahí estaba yo con mis conflictos —reía de sí misma—. Bueno, ¡el 
tema es que fue una excelente experiencia!. No aprendí mucho —sonrió—, ¡pero fue 
súper bueno!… 
 
Victoria hizo una pausa para preparar el relato, permanecí callada bajo la intriga. Mientras dejaba 
sus lentes en la mesa imaginé cómo le debe haber afectado esa experiencia para llevarla a la 
escuela decididamente. Aquello me evocó a un evento esclarecedor (Dennis Atkinson, 2015), 
donde la fuerza del arte con otras la llevó a cuestionar su rol, hacer y saber como maestra. Me 
pregunté cómo ese tipo de experiencias pueden ser desencadenantes en nuestro saber y 
llevarnos a replantear el qué y cómo enseñar… 
 
— La cosa es que éramos puras mujeres y estábamos todas trabajando con arcilla en un 
círculo… —retomó tras dejar los lentes—, y conversábamos y estábamos todo el día 
hablando de nuestras prácticas docentes, de cómo hacíamos el trabajo en el aula… 
¡Como que estábamos súper contentas porque lo pasamos súper bien! —exclamó—. ¡Se 
producía una energía súper especial! Porque era de complicidad, entonces me imaginaba 
cómo en las culturas antiguas las mujeres tejían y que se ponían a conversar… 
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Entonces yo dije: “bueno, ¿y por qué no traspasar esto a las niñas?” (…) De repente la 
clase de arte puede ser algo así… en este mundo estamos tan agobiados de exigencias, ¡si 
a las niñas las bombardean y les exigen conocimientos que se les van a olvidar! —
exclamó con tono alterado—. Entonces dije: “de repente puedo darles a ellas estos 
momentos, no todas las clases, pero ciertos momentos para poder salir del sistema 
educacional y conversar… así que eso estoy tratando de hacer ahora… 
 
Tras el relato de esta experiencia acabamos nuestro encuentro. Su nuevo hacer en el aula llevó a 
cuestionarme cómo la experiencia de mediación con otras puede replantear nuestra posición, 
enseñanza y saber como maestras. Me hacía pensar en un posicionamiento que se originaba en 
su propio deseo como mujer artista, pues el conocimiento que Victoria comprendió que valía la 
pena enseñar me recordó al que experimenta Nieves Blanco (2002), el que se siente a ras de piel, 
uno que nos afecta como mujeres y artistas.  
 
Esta última experiencia me ayudó a comprender la importancia que tenía para Victoria el 
grupo de mujeres artistas con quienes se relacionaba65. Me enseñó cómo el colectivo femenino 
puede afectar en nuestras formas de comprendernos no solo como mujeres y artistas, sino sobre 
todo como docentes. Aprendí que estas experiencias permiten recorrer y alimentar nuestros 
desplazamientos como profesoras y nos posibilitan enseñar “conocimientos que nos son extraños 
o discontinuos” (Elizabeth Ellsworth, 2005: 194). Pensé que promover el tipo de saber que explica 
Victoria es implicarse en la paradoja de la enseñanza ya que el conocimiento no se transmite, sino 
se construye en relación. La experiencia de Victoria con el grupo de profesoras, en el curso de 
arcilla y luego con sus estudiantes, me permitía entender que la `relación de experiencia con´ es 
una construcción de saber en sí misma y que desde ese encuentro se posibilita la enseñanza 
artística. 
 
Esto me ha enseñado que el saber docente no puede desligarse de la relación ni de la vida 
(Sofías, 2002), porque si no la enseñanza carece de sentido y se transforma en —como expresa 
Victoria— bombardeos de conocimiento, que poca relación tienen con lo sustancial de la vida de 
las estudiantes y la profesora. El tipo de enseñanza y de saber que Victoria pone el centro, me 
hacía pensar en el significado de compartir desde la genealogía femenina, como espacio y saber 
pedagógico. Esto me remite a un salto y deslizamiento; a un tránsito del saber de la experiencia 
(que es el propio saber, deseo y experiencia artística) a la experiencia y práctica del saber. Este es, 
justamente, cuando la experiencia del arte se transforma en un encuentro para aprender y 
compartir entre todas. Esta idea ha sido nombrada, por las pedagogas de la diferencia sexual 
(Sofías, 2007), como la posibilidad de `hacer cultura en femenino´, pues es un saber que se 
transforma en político cuando al irrumpir en el aula y en la escuela, modifica la experiencia de 
saber y aprender. 
 																																																										
65 Para comprender la importancia del colectivo de mujeres artistas en su experiencia recomiendo leer su 
dimensión sobre el lugar del otro(a) en su saber docente. 
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2.  ÁNGELA. UN SABER QUE SE CONFORMA DESDE SU COMPRENSIÓN COMO PROFESORA, LA 
TRAYECTORIA PROFESIONAL Y SU RELACIÓN CON OTRAS MUJERES 
 
 
La segunda profesora que aceptó participar en esta investigación es Ángela. Cuando nos 
conocimos tenía poco más de 40 años, y hacía 10 que trabaja en un colegio subvencionado de 
Santiago, donde era tutora de un Iº medio y además, como era la única profesora de educación 
artística, enseñaba artes visuales a todo el segundo y tercer ciclo de la escuela. Sumado a ello, por 
las tardes realizaba un taller de pintura para los padres de los estudiantes. También me contó que 
cuando el tiempo tocaba a su puerta, intentaba avanzar con su trabajo artístico, aunque era una 
práctica que tenía medianamente abandonada y eso le generaba un cierto conflicto. A pesar de 
ello, relató que su frustración por la creación artística no tomaba un lugar tan preponderante, 
pues un aspecto muy influyente de su historia es que ella no es licenciada en artes, sino que su 
formación pedagógica fue paralela a su aprendizaje artístico, lo que me recordaba a la noción de 
“Artist-Teacher Shame” (Dennis Atkinson, 2011). 
 
Desde nuestros encuentros fui aprendiendo el valor de una formación pedagógica que, desde sus 
inicios, le muestra y hace tomar conciencia del valor social y político de la enseñanza. Esto 
también lo aprendió de su madre, una figura que constantemente traía a nuestras 
conversaciones, y que me permitió entender el lugar que ella, y otras mujeres, tomaban en su 
forma de comprenderse como profesora. Su madre, también profesora, me remitía a esa figura 
simbólica con quien fue aprendiendo los aspectos más relacionales y dialógicos de la enseñanza. 
Desde todas estas experiencias, Ángela se considera —más allá de su asignatura— “educadora en 
términos de experiencia de vida” y se posiciona como profesora donde, el lugar y vida de los otros 
son el hilo que le permite dar sentido a su hacer en la escuela.  
 
Para comprender cómo y por qué su experiencia de saber me remitía a la pedagogía crítica 
y de la diferencia sexual, fue importante valorar y reflexionar sus experiencias de trayectoria 
docente. A partir de estas variadas experiencias y contextos, Ángela me desplazó por su recorrido 
profesional mostrándomelo como un espacio donde se dejó tocar por las injusticias y abandonos 
sociales, para dar nombre a lo que ella experimentó como: “aprender a amar la humanidad de 
mis estudiantes”. Este aspecto la llevó a tomar un rol protagónico y activista en la docencia.  
 
Por otro lado, también fue importante adentrarnos en sus experiencias personales y 
comprender su sentido, imagen y experiencias como mujer. Ángela me comentó que los 
conflictos que actualmente experimentaba habían surgido en la misma época que Victoria, la 
denominada “crisis de los 40”. Para ella este cambio de década, ligado a esta instancia de 
investigación, le permitió “leerse y mirarse al espejo”, acciones que la llevaron a cuestionar 
aquellos convencionalismos adquiridos entorno a su rol como madre y docente. Fue en esta etapa 
de su vida cuando comenzamos a reflexionar, en conjunto, sus diversas experiencias como hija, 
estudiante, artista y profesora, para comprender cómo conforma ese saber docente social y 
empoderado. 
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EL LUGAR DEL CONFLICTO  
 
“Para mí fue tan estresante el trabajo en ese liceo que fue imposible terminar el año…y dije: ¡hasta 
aquí no más puedo seguir!” 	
Para explorar sus experiencias de conflicto me centro en los relatos que compartió para la tercera 
entrevista, en el café Mosqueto; una cafetería del barrio Bellas Artes de Santiago. Sentadas en la 
terraza del local, en primer lugar hablamos sobre su práctica artística y luego de su experiencia 
profesional. Me enfocaré en contar la segunda fase de este encuentro, pues es la que atañe las 
dificultades que vivió en su trayectoria docente. Aquellas experiencias las narró como un hilo 
movedizo, de donde emergen diversos nudos y resistencias, como también no saberes y modos 
de agencia.  
 
Ese viernes por la mañana, Ángela me mostró diversas ilustraciones para explicarme su 
indagación artística y proceso de creación. Cuando acabó de contarme su recorrido visual guardé 
el ordenador y su pastel se apoderó del centro de la mesa. Con este cambio de escena 
comenzamos la segunda parte de la entrevista y la invité a contarme sus experiencias anteriores, 
como profesora. Tras unos momentos de conversación tomó el tenedor para empezar a probar el 
pastel. Mientras Ángela hacía el primer bocado lo observé, era una torta de `mil hoja manjar´66. 
Me llamó la atención que las diversas capas de hojarasca fuesen tan gruesas. Tras unos segundos 
ella interrumpió mis pensamientos… 
 
—¡Uf... en varios! —rió luego de tragar—. Mi primera experiencia como profe fue el 98, 
en un colegio particular subvencionado de Maipú, que se llamaba “Victoriano”. Era 
súper chico… —recordó tras dejar el tenedor y tomar el zumo entre sus manos— … 
Tenía un curso por nivel, era particular y yo era la única profe de arte. (…) ¡En ese 
colegio recuerdo que las condiciones de trabajo eran mínimas en realidad!… ¡lo de 
siempre! —soltó con tono resignado—… y eso es un elemento súper común en todos los 
colegios donde he trabajado en realidad… 
Bebió un sorbo de su zumo para pasar la hojarasca del pastel y, tras dejar el vaso en la mesa, 
reafirmó con decisión: 
—¡Colegios que no tienen los recursos necesarios para desarrollar un taller de pintura o de 
grabado!… ¡y eso lo he visto como una constante!… 
 
Ángela cortó un pedazo de la torta, el grosor de las hojas no le ayudaban a la tarea. Mientras lo 
saboreaba repasé ese desprestigio que percibía constantemente hacia la asignatura artística. 
Pensé que esa falta de recursos e infraestructura se originaba de la carencia y sesgo de las 																																																								
66 Torta tradicional en Chile, compuesta por muchas láminas finas de hojaldre entre las que se pone dulce de 
leche. Suele ser empalagosa y dependiendo del grosor del hojaldre y la cantidad de dulce de leche, puede ser 
más seca o remojada.   
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políticas educativas en Chile. Existe un vacío y una falta de reconocimiento, por parte de estas, 
que garantice un derecho de educación artística de calidad, donde reconozcan su valor formativo 
y la promuevan como un área de conocimiento válido. Esta idea me recordó a Marcela del 
Campo, et al. (2012), una profesora chilena que ha explicado que si no hay políticas educativas y 
culturales, que cuiden de ello, tampoco es posible generar programas, proyectos, ni menos 
recursos que permitan elevar o valorar la enseñanza artística a nivel curricular. Aquel problema se 
ha gestado porque, como ha reflexionado la artista y escritora chilena Diamela Eltit (Docencia 
2008a), en nuestro país el arte y la educación han sido espacios manejados por grupos 
dominantes; una política y economía principalmente de derecha, que se resiste a cambios e 
implanta una bandera que, tras la dictadura y a pesar de los intentos, aún no ha promovido 
nuevos valores sociales y culturales.  
 
Eso que Ángela apunta como una `constante´ en su experiencia profesional me remitía a 
la precariedad y poca relevancia dada al área de enseñanza artística, a pesar de los diversos 
cambios curriculares. Me pregunté por la dominación del sistema educativo neoliberal que está 
enraizado en Chile (Vicente Sisto y Carla Fardella, 2011), pues está basado en la producción de 
conocimientos que excluyen a las artes y escriben un guión sobre la educación pública y el rol 
docente. Un libreto que se basa en la evaluaciones, delimitando el deber de las(os) profesoras y 
sus estudiantes. 
 
—(…) Y bueno —continuó tras explicarme esa primera experiencia—, después me fui a 
trabajar a un colegio en Recoleta, a un liceo técnico profesional donde solo los Iº medios 
tenían arte y, además, paralelo a ese colegio, también iba a un liceo en Pedro Aguirre 
Cerda, se llamaba “Julio Chaná Cariola”, donde ahí… ¡Viví un trauma derechamente! 
—exclamó levantando el tenedor. 
El murmullo de los transeúntes me hizo acercar, levemente, mi silla a la suya para escucharla 
con mayor atención.  
—Estos liceos eran particulares subvencionados67, y en esos dos no duré el año… ¡no 
porque no me gustara el colegio de Recoleta! —exclamó con risa— ¡sino porque no 
soporté el trabajo en el Pedro Aguirre Cerda!... Las condiciones no solo eran pésimas en 
términos de recursos para la asignatura, sino en términos humanos, ¡de calidad de 
vida!...  
 
Acabó la frase observándome seriamente. Tras unos segundos volvió a partir un trozo de pastel y 
las distintas capas se trizaron. Aquello me trasladó a reflexionar cómo su saber pedagógico se fue 
conformando desde las diversas fisuras de su trayectoria profesional. ¿Cómo las grietas y los 
surcos de nuestras experiencias van conformando y alimentando a nuestro saber? 																																																								
67 Como dato posterior a esta entrevista, Ángela agregó que estos colegios “pertenecen a la Comeduc, de la 
cámara de comercio, colegios que en su origen fueron municipales y luego fueron comprados por algunos 
Chicago Boys, como una de las tantas estrategias de las empresas privadas y la elite dominante, para ir 
desmantelando las instituciones públicas. Y claro, la consecuencia de la precaria realidad que viven actualmente 
estos colegios contrasta con un tiempo de gloria que fue este colegio antes de la dictadura, donde, como me 
relataba una profe de inglés mayor, "los alumnos salían hablando inglés de aquí".  
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Tras llevarse el trozo a la boca repensé esa experiencia que la tocó en “términos humanos”. 
Ese trauma me recordó al Informe Anual sobre Educación, desarrollado por la OCDE el 2011, en el 
que se expresa que el sistema educativo en Chile es el que presenta mayor segregación 
socioeconómica de todos los países que conforman esta organización mundial. Esta diferencia se 
observa en cómo se distribuyen de manera desigual las diversas condiciones sociales y 
económicas en las escuelas, razón que lleva a que el sistema educativo se encuentre fuertemente 
dividido según el nivel social y económico de las familias. Este aspecto genera grandes diferencias 
entre la educación privada, subvencionada y pública, tanto de infraestructura, como de recursos, 
docentes, directivos, procesos y calidad de la enseñanza y aprendizaje. La experiencia de 
precariedad en la enseñanza que contaba Ángela, me hizo pensar en las diferencias del bienestar 
y la calidad de vida humana de los docentes y estudiantes, y cómo esto incide en sus experiencias 
de saber… 
 
—Y en esos colegios… —la interrumpí cuando tragó— ¿cómo te sentiste como profe 
mujer?  
—No, como profe mujer no hubo ninguna mala onda… En ese colegio no hubo 
discriminación, ni conflicto con el tema de ser mujer, sino que el tema pasaba por lo que 
significaba la asignatura para los alumnos… ¡A ver!…  
Hizo una pausa para ordenar su relato. 
—¿Cuál es el contexto de este colegio? Este colegio, que se llama Julio Chaná Cariola, 
estaba en Avenida La feria… —comenzó a describir el contexto para explicarme— (…)  
estamos hablando de que los vecinos y alumnos eran de la población del Cardenal José 
María Caro68 y de la Victoria69 (…) chiquillos con tremendos problemas 
socioeconómicos. ¡Mucha pobreza!... y no solo pobreza en sus casas, sino que también el 
mismo colegio no les daba las condiciones acogedoras para que ellos se sintieran bien. 
Era un ambiente muy hostil… Y para ellos, llegar al colegio era llegar a comer… ¡Eso 
era no más! —exclamó con dureza—. Muchos de ellos venían a comer porque el liceo 
																																																								
68 La población José María Caro se encuentra dentro de la comuna de Lo Espejo, en el sector sur poniente de 
Santiago. Es la comuna más poblada de la capital y sus habitantes pertenecen, principalmente, a una clase de 
estrato bajo. La población José María Caro surgió en los 60, a partir de un problema de urbanización de la 
ciudad. Se formó a partir de condiciones precarias y los pobladores, que comenzaron a formar este sector, eran 
trabajadores obreros de industria, construcción y de comercio. Durante el período de dictadura militar este 
poblado sufrió grandes niveles de represión y violencia y luego, con la vuelta a la democracia, esta población 
agrupaba diversas organizaciones sociales para luchar sus derechos. Hoy en día, Juan Carlos Ruiz Flores (2012), 
cuenta que esta población se ha caracterizado por ser un espacio donde se ha consolidado la violencia y la 
exclusión. Los tipos de violencias que se viven en esta población son plurales y complejos, expresados en bandas 
de narcotráfico y crimen organizado.  
69 La población Victoria pertenece a la comuna de Pedro Aguirre Cerda, ubicada en el centro sur de Santiago. 
Este barrio popular surgió en los 60, al igual que la María Caro, por los problemas migratorios y de urbanización 
de la ciudad. Fue la primera población formada a partir de la toma organizada de terrenos en Chile y, durante el 
período de dictadura fue epicentro de diversos protestas y encuentros policiales a causa de su oposición a la 
dictadura, dejando rastro de mucha represión y violencia (Alexis Cortés, 2014). 
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tenía el programa de la Junaeb70 donde les daban desayuno, almuerzo y once… 
Entonces… —calló unos momentos—… estos chiquillos eran de muy escasos recursos, 
tenían necesidades afectivas tremendas y con un abandono que… más que familiar —
reflexionó mientras tomaba el zumo—, yo noté un abandono social… Y me sentía 
pésimo porque yo trataba de ayudar y el colegio era cero aporte —exhaló.  
 
Tras romper en silencio, observó a la gente que pasaba por la calle y tomó el vaso. 
 
Noté frustración en su relato. Lo que Ángela expresaba me remitía a la dificultad de ir 
aprendiendo a ser profesora en un contexto de vulnerabilidad. Sobre esto, Michael Huberman 
(1989) y Maurice Tardif (2004) señalan que los primeros años de experiencia docente son un 
período de prueba donde se genera un “choque con la realidad”. Ese encuentro con el contexto, y 
dependiendo de la realidad donde se trabaja, suele acarrear ciertas dificultades del control o 
disciplina de la clase y del dominio de la materia a enseñar. La experiencia que relataba Ángela 
me llevó a centrarme en ese encuentro, que también Maurice Tardif (2004: 61) ha llamado 
“choque cultural”, en el que emerge un sentimiento de frustración y desencanto por parte de 
algunos(as) profesores(as) hacia la experiencia docente. 
 
Además —pensé mientras Ángela bebía zumo— el académico chileno Rodrigo Cornejo 
(2007), ha expresado que la frustración que puede surgir al inicio de una carrera profesional suele 
desembocar en una crisis de sentido docente y de frustración ante el quehacer educativo. Frente 
a este problema de políticas educativas en Chile, este autor señala que ante la desigualdad y 
diferencia social, las condiciones de pobreza de los estudiantes y las escuelas provocan un riesgo 
en el bienestar docente.  
 
Ángela me transmitía agobio. Tras verse limitada por las condiciones de vulnerabilidad e 
imposibilitada de ayudar —enseñar, contener, acompañar— a los estudiantes, me remitió a lo 
que este autor describe como `la sensación de falta de logro´. Esta es una característica del 
malestar docente y se relaciona con la falta de apoyo y recursos para realizar la tarea pedagógica. 
Alude a un malestar que suele acarrear: 
 
Aspectos relacionados con la ambigüedad y conflictos del rol, el mantenimiento de la disciplina, 
la desmotivación en los alumnos, la falta de materiales de apoyo para el trabajo, las presiones 
de tiempo, el exceso de trabajo administrativo, el descenso en la valoración social de la 
profesión docente, la pérdida de control y autonomía sobre el trabajo y la falta de apoyo entre 
los colegas (Cornejo, 2007: 4).  
 
Ante este panorama me pregunté cómo la experiencia de saber acoge estas dificultades para 
construir un sentido docente. Si la falta de logro tiñe la vivencia profesional y constriñe las 
relaciones de saber, ¿cómo abrir posibilidades para permitir que el saber fluya? 																																																								
70La Junta Nacional de Auxilio Escolar y Becas (JUNAEB) es un organismo del Ministerio de Educación, en Chile 
(1964), que se responsabiliza de entregar recursos y servicios de alimentación escolar u otro tipo de auxilios a 
estudiantes, de escuelas públicas, en condición de vulnerabilidad. 	
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—Finalmente —retomó tras apoyar, con decisión, el vaso en la mesa—,  yo tomé mi 
trabajo, más que por la misma asignatura, como un trabajo humanitario… Ellos con 
suerte llevaban un lápiz grafito y yo tuve que empezar a llevar material de mi casa… No 
se los regalaba porque no creía que era lo mejor, pero llevaba hojas y se las vendía a 50 
pesos (…) ¡y así no más pude trabajar con ellos! Además vi mucho ausentismo y eran 
niños en riesgo social… Yo nunca voy a saber si una niña de mi jefatura era prostituta o 
no, otros eran delincuentes, pero pude hacer muy poco como profe de arte. Yo les 
llevaba imágenes para que conocieran y se contextualizaran con la historia del arte… 
Sí…—afirmó con tono desganado— le interesaba a algunos, pero otros ni pescaban, ¡no 
entregaban ni los trabajos!… ¡Les daba igual!… 
 
Aquellas tres palabras finales me hicieron pensar cómo la precariedad y dificultad del empleo 
puede ser agobiante, desalentadora y además ir generando un desencanto por la misma 
enseñanza (Tardif, 2004). Aquello se hacía explícito en el modo desganado y poco alentador con 
que Ángela se narraba. 
 
Tras acabar su relato Ángela bajo la mirada, la percibí afectada. Con el tenedor cogió pastel 
para endulzar el desánimo con que entonaba sus palabras. La experiencia que narraba me 
recordó a la de Gabriela, el personaje que encarna la novela “Historia de una maestra”, de 
Josefina Albacoa (1990). Las extremas condiciones de precariedad y vulnerabilidad laboral que 
vive esta maestra española en los años veinte, diferían con las de Ángela, salvo en un detalle. 
Pensé que en ambas la enseñanza se trazaba como un proyecto y desafío político. En esta novela, 
Gabriela cae en la cuenta que ser maestra es mucho más que transmitir conocimientos, es un 
posicionamiento que busca el cambio social. Eso que Ángela llamó “trabajo humanitario”, me 
remitió a una forma de intentar la transformación social. Me hizo pensar cómo en los contextos 
vulnerables, lo social puede llevarnos a disrumpir nuestros roles como enseñantes, para 
transformar nuestro saber en una manera de estar y acompañar el proceso de vida de cada 
estudiante.  
 
Esta apertura hacia la necesidad humana y afectiva de sus estudiantes, me recordó a lo que 
contó en la segunda entrevista; a cómo aprendió a ser docente en la formación universitaria. Un 
espacio donde conoció el significado, compromiso y responsabilidad político-social de la 
enseñanza… 
 
 Yo tengo varios colegas que son del Pedagógico71 y nos parecemos como profes y se nota 
la impronta del que viene del Peda. De partida, el que viene del Peda es un poco más 
politizado, tiene una visión mucho más social de la pedagogía y ahí se extrapola al tema de 
la misma especialidad (…) Somos mucho más preocupados al ser humano, de ver al 
estudiante como una persona que necesita una formación, no solo intelectual, como 																																																								
71  Universidad Metropolitana de las Ciencias de la Educación, también llamada UMCE o “peda” por sus 
estudiantes. 
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integrante de una comunidad, de la sociedad, el valor de la participación en esta sociedad 
(…) Sí, es muy marcada la tendencia de abordar la pedagogía con su función social… La 
importancia que tiende que el profe es una entidad que puede hacer transformaciones 
desde el aula… La consciencia de que yo, como profe, puedo ser un aporte y un elemento 
fundamental…y eso, como que la gente del Peda, lo tiene súper claro… 
 
La posición política de Ángela me trasladó a pensar en la pedagogía crítica que encarna Paulo 
Freire (2002). Este pedagogo explica que uno de los saberes necesarios para la enseñanza es 
saber que la educación es un acto de intervención en el mundo. El modo en que Ángela corporiza 
la enseñanza llevó a peguntarme por cómo puede vivirse una experiencia de saber que se origina 
de terrenos sociales y compartidos. Sobre esta interrogante Paulo Freire explica que 
 
Es en la direccionalidad de la educación, esta vocación que ella tiene, como acción 
específicamente humana, de “remitirse” a sueños, ideales, utopías y objetivos, donde se 
encuentra lo que vengo llamando “politicidad de la educación”. La cualidad de ser política, 
inherente a su naturaleza. La neutralidad de la educación es, en verdad, imposible (…) La 
educación no se vuelve política por causa de la decisión de este o de aquel educador. Ella es 
política (Freire, 2002: 104). 
 
Estas palabras, entrelazadas con la experiencia de Ángela, refieren a que la educación es política 
por su condición humana. Cuando ella expresa que su labor es acompañar a sus estudiantes para 
crecer en la vida, remite a la raíz de la educación como acto político, esa que yace en la propia 
educabilidad del ser humano y que emerge de su naturaleza humana e inacabada.  
 
Al notar que Ángela dejaba el tenedor y se preparaba para retomar su relato, me pregunté 
si acaso la frustración o la sensación que Cornejo (2007) ha llamado `falta de logro´ podría aludir a 
la imposibilidad de hacer algo políticamente. ¿Qué hacemos cuando ese saber se ve impedido por 
el contexto? ¿Hasta qué punto esta imposibilidad, que acarrea impotencias, miedos y deseos, 
afecta nuestra posición ideológica como docentes y la capacidad de hacer transformaciones en el 
aula? ¿Cómo las frustraciones se cuelan en nuestra experiencia de saber y desestabilizan nuestro 
compromiso político? 
 
—(…) Y era muy difícil trabajar… —retomó con tono desganado y mirándome fijamente.  
Tras unos segundos el timbre de su relato cambió, y alzando sus manos expresó con fuerza: 
—¡Y lo peor de este tema era que yo no recibía apoyo ni del director, ni orientador, ni 
psicopedagógico, ni de la institución!… ¡De nadie!… 
 
Con la fuerza de sus palabras tomó el tenedor para llevarse un trozo de masa a la boca. Pensé que 
en su relato no expresaba victimismo, más bien me remitía a una sensación de abandono que 
acusaba las escasas estructuras de apoyo que el Ministerio de Educación chileno entrega a la 
labor educativa, en este tipo contextos. Como expresa Rodrigo Cornejo (2007), casi no hay 
equipos que acompañen el trabajo docente en estas escuelas. Si las hay, suelen capacitar dando 
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prioridad a los aspectos de planificación y evaluación, pero excluyendo un soporte al labor 
afectivo y al compromiso ético-político que los profesores atraviesan en los contextos de riesgo. 
 
—Para mí fue tan estresante el trabajo en ese liceo —confesó con tono abrumadado, tras 
dejar el tenedor—, que fue imposible terminar el año… y dije: “¡hasta aquí no más 
puedo seguir!” (…) Si yo estaba en un liceo donde yo decía: “¡¿qué hago aquí?!, ¿aquí 
vale la pena enseñar alguna técnica?”… ¿O decirles veamos una diapositiva y hablemos 
del significado de la obra?.... Es que no sabían cómo expresarse ¡y yo no sabía atender a 
sus necesidades!... 
 
Mientras Ángela se relataba tomó el tenedor e intentó cortar un pedazo de pastel. La dureza de la 
hojarasca no le ayudó y con la fuerza del tenedor saltaron varios trocitos fuera del plato. 
Sonreímos. Su modo de contarse me remitió a lo que Daniel López Rossetti (2000) ha descrito 
como distrés72 .   
 
Mientras Ángela recogía los pedacitos esparcidos por la mesa, imaginé una relación entre 
esa pequeña explosión culinaria y su sentimiento de agotamiento emocional o distrés. Aquello 
también ha sido explicado como fenómeno “burnout”, que significa quemarse o bien cortarse en 
el trabajo. Con este síndrome, Roberto Baltazar (2003: 74) alude “a la experiencia de 
agotamiento, decepción y pérdida de interés por la actividad laboral que surge en los 
profesionales”. Desde estas ideas, la experiencia de Ángela me recordó a un estudio que realizó 
Rodrigo Cornejo (2009) sobre el malestar docente, en establecimientos públicos y 
subvencionados de Chile. En el estudio se explica que lo nombrado por Ángela, `no saber atender 
a las necesidades´ de los y las estudiantes es un factor importante que implica el burnout.  
 
Las controversias y paradojas sobre qué enseñar en un contexto vulnerable, ligado a la 
precariedad y dificultad del trabajo, provoca el cuestionamiento acerca de la permanencia en la 
profesión ( Maurice Tardif, 2004). Este autor explica que muchos profesores(as), sobre todo 
jóvenes como Ángela, pierden el entusiasmo y al no saber cómo lidiar con los problemas 
abandonan la enseñanza. Muchos de éstos surgen por la inseguridad laboral que se expresa en la 
inestabilidad de sus funciones, como malos contratos, altas cargas horarias, alumnado difícil, falta 
de apoyo hacia el profesorado, problemas entre pares, etc.  
Además, la experiencia de Ángela me hacía sumar otro factor de inestabilidad; ese que líneas 
anteriores llamó “función social” de la pedagogía. Este se relaciona con la dificultad o 
imposibilidad de desarrollar la labor política como maestras(os); las transformaciones sociales.  
 
—¿Y luego de renunciar que hiciste? —indagué cuando acabó de juntar las diversas migas 
de hojarasca a un lado de la mesa.  
—Al año siguiente no trabajé y retomé la pega el año 2001, con mi hijo chiquitito, y trabajé 
en un colegio particular subvencionado… Era similar al primero de todos…  																																																								
72 El distrés refiere al tipo de stress que genera alteraciones físicas y psicológicas y que afectan negativamente a 
nuestro organismo y forma de actuar. Por el contrario, el eustrés refiere a un tipo de stress que nos mantiene 
alerta y en condiciones favorables para afrontar desafíos sin afectar nuestro organismo. 
	266 
—¿Y ahí… cómo te sentías como profesora? 
Se reacomodó en la silla y tras sonreír continuó: 
—Ahí llegué primero yo y luego me dijeron: “necesitamos más profes de arte… por lo 
menos dos más…”¡Ya!” les dije. Entonces llamé a unas amigas que estaban sin pega, del 
taller de grabado de la universidad… ¡y fue como volver a trabajar en colectivo con ellas 
dos! —detalló entre risas—. Y habían otras dos profes mas. ¡En total éramos cinco 
profesoras de arte!… Éramos puras mujeres y un hombre, que luego se fue… —expresó 
riendo— …¡Y volvimos a armar una cofradía! Me acuerdo que fue muy rico en cuanto a 
lo que pudimos hacer como profes, sobre todo las actividades que hacíamos con los 
alumnos, las salidas a exposiciones... ¡Trabajábamos bien afiatadas! —expresó luego de 
unos minutos— (…) y teníamos harto apoyo, se ponían más con las lucas y habían más 
recursos. (…) Y lo pasábamos súper bien… y entre todas colaborando, ¡Nos sacábamos la 
mugre!… 
—¿Y tenían mucha presión del colegio?  
— ¡Nosotras trabajábamos a full! (…), pero sí… —afirmó tras unos instantes—, habían 
ciertos conflictos con el director… Él era medio dictatorial…¡y tenía su voz de mandato! 
—expresó fuerte—. Le gustaba que todos agacharan el moño, que todos se sometieran a 
sus mandatos… y sí, tuvimos conflictos con eso… y en especial nosotras… 
 —¿Y por qué te fuiste? —Indagué tras unos minutos de contarme diversas anécdotas y 
aventuras con las profesoras. 
 —¡Me echaron! —exclamó entre risas—… Me echaron por un problema con el director… 
La miré con ojos de plato. 
 —(…) Él le dijo a una colega de arte que dejara un curso con el que había tenido un 
conflicto, y un día él habló conmigo en el recreo y me dijo: “¿sabes que Ángela?”… y me 
tomó del brazo y eso me causó cierta sospecha… “¿sabes qué Ángela?, yo necesito que 
usted tome ese curso”. “¡Ya!” le dije yo, ¿pero esto que usted me esta diciendo lo 
conversó con mi colega?”. “Sí, ya está todo conversado con su colega” me dijo (…) y 
después hablé con mi amiga ¡y nada! ¡Nunca le habían dicho que yo iba a tomar sus 
horas! Entonces,  —expresó con decisión mientras tomaba el zumo— fui hablar con el 
director (…) y él me dijo: “profesora, yo a usted la tenía en alta estima, pero ahora, con 
esto que sucedió ya no (…) porque me debería haber hecho caso a mí, no debería 
haberle preguntado a su colega” (…) ¡Y al otro día me echaron! —explicó riendo tras dar 
un sorbo de zumo—. ¡Nos echaron a todas! y dejaron a solo una… Yo creo que 
pensaron: “¡estas se están sobrepasando!” 
 
Permanecí en silencio y sorprendida, mientras ella, después de contarme esa experiencia tomó el 
tenedor para partir otro trozo de pastel. Noté un cambio de su experiencia anterior a esta, pues 
su director me remitió al poder como fuerza dominante, quien oprime, domina, obliga y se 
impone al resto. La reacción de Ángela me llevó a la pregunta por cómo la resistencia se 
encuentra y converge con el poder, desplegándose como una relación que se desplaza entre las 
experiencias educativas. Frente a estas, Michel Foucault (1988) ha expresado que las relaciones 
de poder son modos de acciones que no actúan directamente sobre otros u otras, sino sobre otra 
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acción. Por ejemplo, la acción de jerarquía del director sobre la colega de Ángela, luego la de este 
sobre Ángela, y finalmente la suya, quien se resiste a la acción dominante de este. 
 
Pensé que esas acciones que componían y daban flujo a la relación de poder vivida por Ángela, 
apuntaban a una discriminación de género. Si bien Ángela señala que ella y el resto de sus 
compañeras fueron expulsadas del trabajo, la frase “¡estas se están sobrepasando!” me remitió a 
un nuevo integrante en el problema del poder. Lo que vivió Ángela me llevó a reflexionar en una 
relación de poder que no se basaba solo en el vínculo entre quien domina y es oprimido, sino 
además, quien domina es varón y quienes se resisten son mujeres. Interpreté aquella experiencia 
como un abuso de poder a causa del lugar que, el género, provocaba en la jerarquía social de la 
escuela. Esta idea me recordó a Regina Cortina y Sonsoles San Román (2006), pues, acusan cómo 
la escuela aún se organiza como un espacio donde los hombres siguen ocupando el mayor 
numero de cargos directivos, a pesar de ser una profesión compuesta mayoritariamente por 
mujeres. Me pregunté por el lugar de estas experiencias en el saber de las maestras y cómo, las 
relaciones de poder, abuso y discriminación de género, van tiñendo formas de ser y hacer en las 
escuelas… 
 
Notando la complejidad del problema me centré en comprender las posibles acciones de 
poder que surgen entre las maestras y los directores masculinos, pues, me resultaba difícil obviar 
la cuestión de género. Michel Foucault (1988) me ayudó a entenderlo. Él explica que el conjunto 
de acciones que dan cuenta de un tipo de relación de poder en la escuela, está enraizado y 
deviene de las redes y del sistema social. Por ende, sugiere que debemos analizar las 
instituciones, en este caso la escuela, desde las relaciones de poder y no a la inversa, porque “el 
punto fundamental de anclaje de las relaciones [de poder], aunque estén incorporadas y 
cristalizadas en una institución, deben buscarse fuera de la institución”(Foucault, 1988: 17). Estas 
ideas me ayudaron a pensar que la escuela donde trabajaba Ángela no creaba ni causaba las 
relaciones de poder con su director, más bien las integraba sin cuestionarlas. Aquella reflexión 
llevó a preguntarme cómo es un saber que se va conformando desde relaciones de poder que 
vienen adscritas. Si nos movemos por espacios donde la relación de poder es inherente a ella, 
entonces cómo nuestros saberes pueden fluir entre espacios limitados y jerarquías de poder que 
constriñen… 
 
La relación de poder entre Ángela y su director, como también su resistencia de 
subordinación me llevó a pensar el rol histórico de las maestras.   
 
Mientras Ángela llevaba a sus labios trozos de hojarasca deshecha, recordé que Sonsoles 
San Román (1998) —y en otra publicación junto a Regina Cortina (2006)—, ha explicado aspectos 
importantes del proceso e historia de la profesión femenina en la educación. Sobre éstos han 
relatado que la feminización del labor docente, desde el siglo XX a la actualidad, ha estado 
asociada a un estrato precario de bajas remuneraciones, falto de autoridad y disciplina, a causa 
de las características maternales de las mujeres. Cuentan que en la historia occidental —así 
también el proceso de feminización docente en Chile (Loreto Egaña, Cecilia Salina e Iván Nuñez, 
2000; Ana María Stuven, 2011)—, la incorporación de las mujeres en el campo de la enseñanza 
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fue, en gran parte, porque su presencia ofrecería a los niños pequeños las cualidades innatas 
femeninas que los hombres no poseían. Como consecuencia de ello, hoy en día las maestras 
siguen siendo consideradas como pacientes, de disposición dulce y de amor incondicional a los 
niños. Un rol y discurso formado a partir de unas cualidades relacionadas a su condición femenina 
(Regina Cortina y Sonsoles San Román, 2006).  
 
Ante estas reflexiones me pregunté qué pensaba Ángela sobre esa relación de poder en la 
escuela. La interrumpí después que se soltó el cabello y cogió el zumo: 
 
—¿Tú crees que si hubiera sido un profe hombre, tu director hubiera hecho eso? 
—No, no creo —señaló con determinación luego de un trago de zumo—. No lo hubiera 
hecho… tampoco me hubiera llamado a su oficina para pedirme explicaciones de: “¿¡por 
qué usted no me hizo caso!?” —exclamó con ironía—… y además, como profe de arte, 
está el eterno conflicto de que consideran a la asignatura como algo menor, que es 
menos importante que matemática y lenguaje… 
 
Sus puntualizaciones fueron cruciales —pensé mientras ella revolvía el zumo—, pues me remitía a 
dos tipos de discriminaciones en la enseñanza: al profesorado femenino y la misma asignatura. 
Sobre el primer tipo, la socióloga chilena Sonia Montecino ha explicado que el proceso de 
feminización de la docencia en Chile, hasta el día de hoy, podría entenderse como “una forma de 
institucionalización del rol tradicional de la educación materna” (Montecino, 2008: 162). Se pensó 
que el ingreso de las mujeres al ámbito docente, y por ende, al espacio público, fue compatible 
con sus labores de la esfera doméstica. Sumado a esta exclusión histórica dentro de la enseñanza, 
pensé en la segunda discriminación que Ángela apuñalaba; la escasa relevancia y discriminación 
que vive la educación artística. En el currículum chileno, esta asignatura ocupa un lugar marginal 
junto a la enseñanza de religión y educación física (Carrasco y García-Huidobro, 2016) por ser 
considerada como una “materia que distrae” (Fernando Hernández, 2014a).  
 
Ambos aspectos marginales de la enseñanza me hicieron comprender la lucha entre el director, 
como el poder que se impone, y Ángela, quien se resiste a su dominación. Así, su experiencia me 
llevó a pensar en cómo el saber se va conformando desde los espacios de dominación y 
marginación. También como espacios de resistencia, pues me llevaba a comprender el saber de 
un y una maestra como un nudo de tensiones; una madeja de experiencias por donde las 
relaciones de poder circulan. 
 
—¿Y cómo te sentiste tú? —le pregunté al notar ese abuso de poder y de género en aquella 
experiencia… 
—En un momento pensé: “¡¿qué se cree este caballero?!”… ¿que por qué uno es profe 
mujer tiene que acatar todas sus decisiones, pasando a llevar a tus propios pares?… Por 
un lado fue un alivio que me hayan echado… 
—¿Y ahí que hiciste? 
—Bueno, después trabajé en otro colegio —rió mientras partía otro trozo de pastel—. El 
2004 llegué a un colegio que estaba cerca del que trabajo actualmente… y ahí era la 
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única profe de arte… Ha sido el único colegio que ha tenido una sala de arte destinado 
para la asignatura —matizó observándome seria, una mirada que imaginé como 
denuncia hacia la precariedad de la enseñanza artística, en su trayectoria. 
— (…) Era un colegio particular que estaba en proceso de ser subvencionado, —recordó—
(…), pero la directora tenía una percepción mucho más cercana del arte… y para ellos 
era importante tener una sala de arte y yo me sentía bien ahí… tenía harto apoyo y te 
daban la facilidad para hacer lo que tu quieras… no tenían tantos recursos, pero por lo 
menos tenían las ganas y disposición… 
 
Permaneció unos momentos en silencio, jugando con los pedazos de hojaldre. De pronto 
sonrió con un gesto que me trasmitió “culpabilidad”. Su expresión me hizo dudar, pues creí 
que había encontrado un espacio donde valoraban su especialidad… 
 
— ¡Y de ahí también me echaron! —exclamó riendo— …porque ahí la directora tenía… 
sus mañas… 
De pronto su sonrisa desapareció bruscamente y luego de exhalar con decisión, acusó: 
— Porque habían cuestiones que yo no estaba dispuesta a tranzar (…) Sucedió que había 
una alumna que no iba mucho a clases. Ella tenia antecedentes de algunos problemas 
familiares, pero la chiquilla se aprovechaba de estas condiciones y de las facilidades que 
le daba el colegio… y ella a final de año iba a repetir y entonces la jefa de UTP73, que era 
amiga de la directora, me dijo a final de año: “Ángela yo necesito que cambies las notas, 
que le subas las notas a esta alumna para que no repita”. Y yo le dije: “no, yo no voy a 
subir las notas. Yo no voy hacer ningún cambio, ahí está el libro por si lo quiere hacer 
usted, pero yo no voy hacer eso”. Entonces, a las dos semanas me llaman y me echan… 
 —¿Y qué piensas de esa manipulación? —Indagué sorprendida, recordando su experiencia 
profesional anterior, ese entrecruce entre el poder, el género y la resistencia. 
 —¡Ah, claro!, ¡es súper común! —rió con naturalidad—… sobre todo la consideración de  
que en la asignatura de artes visuales se puede permitir…. Yo creo que si hubiera sido 
matemáticas o ciencias sociales no estarían dispuestos hacerlo… Consideran la 
asignatura de artes en un nivel menor, que no se merece el respeto que las demás 
asignaturas…Y me quedé un poco como el ¡PLOP! de Condorito74… —reía— (…) 
Además —volvió agregar—, como profe mujer… yo creo que varios de estos conflictos 
se han presentado porque uno es mujer, porque creen que uno está dispuesta aceptar 
estas cosas que, para mí —exclamó con gesto desprecio— ¡son sinverguenzuras! 
 
																																																								
73 Cada escuela posee una Unidad Técnica Pedagógica (UTP), liderado por un o una especialista quien gestiona, 
contempla, revisa y examina qué se enseña y cómo. 
74Condorito es la historieta cómica más popular en Chile, originada en 1949. Una característica peculiar de estas 
historietas es que al término de cada historia, uno o varios de los personajes se desmayan o caen al suelo como 
víctimas de una situación vergonzosa o comentario ridículo. Esa última imagen viene acompañada de una 
onomatopeya —que exclama ¡PLOP!—, como una forma de éstos de pedir explicación o quedar desconcertados.	
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Tras el tono decisivo de sus palabras, Ángela tomó el tenedor y jugó con los últimos trozos de 
pastel quebrados. Este episodio nuevamente me llevó a pensar en la jerarquía del poder y su 
desplazamiento recíproco con la resistencia (Michel Foucault, 2002).  
 
Su relato me enseñaba cómo el poder se colaba en la intención de la jefa de UTP y la directora de 
la escuela, y además se movilizaba a través de la acción de corromper los valores éticos y políticos 
de Ángela. Pensé en las relaciones de fuerzas que fluyen sinérgica y cotidianamente en las 
instituciones educativas, pues abren la posibilidad de resistencia. Estas son acciones y discursos 
que viven coercitivamente en el acto y desde la palabra. Se desplazan como lucha y 
enfrentamiento. La resistencia de Ángela ante aquella fuerza de opresión me permitió 
comprender que esta no radica en acatar, más bien como una oportunidad para desafiar y 
enfrentar la relación de poder y el estado de dominación, ante las desventajas de ser maestra y 
enseñar artes.  
 
Su resistencia a la subordinación, manteniéndose firme y acorde a sus ideales, la vinculé a 
un tipo de actuar y de ruptura con lo dado. Aquello me remitió a Anna Richert (1993), quien 
vincula este tipo de resistencias con la capacidad de agencia. Para ella, la agencia es la conexión 
entre la reflexión y la acción, donde las y los sujetos que están empoderados son quienes actúan 
en concordancia de lo que hacen y creen. Me pregunté por el saber que emerge desde el 
entrecruce entre la resistencia y la agencia, límites que muchas veces se difuminan y se abren 
como acciones de posibilidad. 
 
Observé las migas de hojaldre esparcidas por el plato. Al parecer esa tarta no contaba con 
suficiente dulce de leche para sujetar la diversas capas, pues mientras Ángela lo comía este se fue 
desmoronando. Vinculé la acción de desmenuzar el pastel con la narración de Ángela, quien al ir 
compartiendo su trayectoria profesional fue revelando y deconstruyendo sus diversas 
experiencias docentes. En ese ir comiendo —y relatándose—, iba desarmando las diversas capas 
de hojaldre y también las de sus experiencias.  
Observé el movimiento que hacía con los trozos esparcidos, me evocaban un ensamblaje de 
experiencias complejas. Al ver que dibujaba en el plato le pregunté cómo se sentía. Si acaso, 
debido a las diversas dificultades que me había contado se sentía presionada, limitada o atrapada 
en el sistema… 
 
—Yo creo que… —titubeó tras dejar el tenedor en la mesa y observarme—. La única 
ocasión que he sentido más fuerte ese tema, fue cuando trabajé en el liceo de Pedro 
Aguirre Cerda. (…) Yo creo que el fin de esa experiencia fue ayudarme a conocer una 
realidad que yo no conocía, donde más allá de la asignatura la educación no tiene valor. 
La educación para ellos no tiene valor como institución, porque para los alumnos el 
colegio era proveedor de alimentos, de subsistencia, de un recurso básico que era comer 
(…) Entonces, ¿cómo podía yo exigirles algo? —expresó afectada—. Al final, muchas de 
las clases se transformaban en conversaciones de lo cotidiano, de sus conflictos, de sus 
problemas y necesidades… y creo que ahí tuve una vivencia súper fuerte en ese 
sentido… y ahora he podido darme cuenta que, eso —subrayó agudizando su tono—, 
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me ha permitido amar la humanidad que son mis alumnos, ¡La humanidad! —insistió—
… más que el niño o el alumno, lo que tiene de humano ese ser que tengo yo a 
disposición… Me ha llevado a esa reflexión… 
 
La observé perpleja, pues la experiencia que en su trayectoria profesional le generó mayor 
dificultad fue la que removió su sentido y función social como docente. Desde su experiencia 
comprendí que cuando reconocemos el valor de la situación de precariedad humana podemos 
resituarnos ante la enseñanza, porque damos un nuevo valor al sentido y saber pedagógico. 
Cuando Ángela expresa “he podido darme cuenta de eso”, pensé cómo esa experiencia de 
dificultad le posibilita reordenar su posición y saber como maestra, y me remitía a su experiencia 
política. Aquello me trasladó a pensar en su nueva natalidad como profesora, o bien, como 
cuenta Sartori (1996), un nacer en la acción.  
 
Partir de sí, explica Diana Sartori (1996: 151), <<significa "iniciar" algo o, mejor, hacerse 
inicio. No "expresarse" sino ponerse en juego en la realidad, haciéndola ser y, así, haciéndose ser. 
Esto solo se puede dar en la apertura de sí al espacio, a su vez abierto, de las relaciones con otros 
en el mundo>>. Estas palabras me resonaron con la experiencia de Ángela, pues me permitieron 
comprender la apuesta para ponerse en juego en la realidad como docente, a través de 
comprender que su forma de estar en el aula era transformar sus clases en espacios de 
acompañamiento y de escucha a los estudiantes. Ese giro me evocaba una recolocación y me 
pregunté cómo nuestros saberes se van armando y desarmando en relación al orden de sentido 
que vamos ensamblando en nuestro hacer, en nuestros recorridos y formas de comprendernos.  
 
Cuando Ángela menciona que descubre la `humanidad´ de sus estudiantes me recordó a Paulo 
Freire (2002), quien expresa que esa disposición transforma la educación en política e implica 
reconocer que nuestra forma de estar en el aula nunca es neutral. Comprendí que esa disposición 
de Ángela era su forma de hacerse inicio como docente, un partir de sí que emana y trae consigo 
su libertad. Aprendí que al comprender nuestras experiencias límites y de conflicto, y también al 
dejarnos tocar por la realidad humana podemos recomponer “el alma de lo político a la política 
que parece haberla perdido” (Diana Sartori, 1996: 152). 
 
Comprender el lugar de nuestros conflictos en la experiencia profesional nos puede 
retornar a un principio de nacimiento como docentes: la acción política. Desde ese lugar 
transformar nuestro hacer y teñir nuestra experiencia de saber en un espacio político que, al igual 
que Ángela, se enraíce en la condición humana de relación. 
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EL LUGAR DE LA MADRE Y OTRAS MUJERES EN EL SABER  
 
“No podría desvincular todo esto de la relación con mi madre, porque es el modo en que yo aprendí a 
establecer comunicación con otros” 
	
La reconstrucción del lugar del otro(a) en el saber de Ángela, recorre tres encuentros. Tomo 
narraciones de la primera entrevista, en la cual compartió aspectos sobre su experiencia de la 
infancia. También de la segunda, cuando comparte su formación docente y luego en la tercera, 
donde hizo un detallado relato de su trayectoria profesional docente.   
 
En la primera entrevista me llamó la atención cuando le pregunté por alguna vivencia que le 
hubiese sido significativa en sus etapas de infancia y adolescencia, y que influyeran en su saber y 
desarrollo profesional. Para mi sorpresa, Ángela me contó que las experiencias de viaje desde la 
niñez, o como expresó “andar como un nómade de un lado para otro”, habían sido vivencias 
importantes, tanto en su comprensión como mujer como en su desarrollo docente… 
 
Cuando Ángela tenía tres años, sus padres decidieron dejar todo e irse del país para viajar y 
buscar nuevas oportunidades.  
—Mi papá es artesano en cuero —expresó esa tarde en el café Mosqueto— y un día le dijo 
a mi mamá: “ya Paty, agarremos todas las cosas y nos vamos con los cabros” y así fue… 
agarraron las maletas y dijeron: “¡nos vamos!”. 
—¿Y dónde estuvieron viviendo? —pregunté con asombro y fascinación mientras la 
camarera nos entregaba la carta. 
—Cuando chica estuvimos viviendo en Brasil, desde los 3…hasta los 8 y ese cambio de 
país, aunque haya sido un período de mi infancia, me influyó. Entonces el tema de salir, 
el andar como un nómade de un lado para otro (…) Toda esa experiencia fue muy 
enriquecedora en cuanto a las personas que conocimos. Yo todavía recuerdo los paisajes, 
los colores (…) Creo que esa experiencia fue súper significativa en todo el resto de mi 
vida… 
La camarera se acercó para tomar la orden, pero al notar que aún no habíamos leído la carta, 
se alejó. Cuando nos abandonó le pregunté por qué consideraba tan importante esa 
experiencia… 
Ángela había comenzado a observar la carta. La dejó a un lado y expresó: 
—Bueno porque a mí, entre todos esos viajes me llamó la atención el tema del dibujo, 
siempre tenía libros para leer y cuadernos de dibujo. Hasta el día de hoy los tengo 
guardados (…) Además mi papá tenía su taller de artesanía en cuero en la casa, y ahí yo 
estuve aprendiendo con él  —insistió—. ¡Él me enseñaba! Con mi papá yo aprendí lo 
que significa el amor por las herramientas, ¡lo que significa el trabajo mismo de taller! —
exclamó—. ¡Mis papás siempre estuvieron con nosotros!… y todas esas experiencias 
fueron súper ricas. ¡Imagínate!  
 
Sonrió, la percibí ilusionada. Mientras Ángela repasaba la carta imaginé sus viajes y lo significativo 
que debe haber sido aprender esos oficios de su padre. Raudamente retrocedí al siglo XV, pues su 
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relato me recordó a la historia de Christine de Pizan75. Pensé que al contrario de esta escritora 
veneciana, Ángela sí pudo heredar las valiosas piedras que le enseñó su padre, aspecto que más 
tarde la llevó a optar por la especialización en grabado. Si bien Pizan cuenta que no pudo adquirir 
la riqueza de su padre, su madre le entregó su propio saquito de piedras preciosas: las virtudes. 
Estas piedritas no resultaban tan valiosas en el mundo como las que poseía su padre. Sin 
embargo, cuenta que de su madre heredó las virtudes de lo simbólico; le enseñó la fluidez de la 
lengua para abrirse a la vida y con ello poder relacionarse con los demás. 
 
Al igual que Pizan, Ángela tenía sus propias piedras, su padre le había “heredado” 
conocimientos muy valiosos. Me pregunté entonces por el lugar de su madre… 
 
—¿Y qué recuerdas del viaje… —la interrumpí mientras ojeaba la carta— …en relación a 
tu sentido como mujer? 
—Con el ser mujer… —titubeó—. Permaneció unos segundos observando la mesa. Luego 
me observó y expresó con firmeza—:  ¡creo que fue todo lo que mi mamá me pudo 
enseñar!… 
 
Aquella frase me descolocó. La miré atentamente al tiempo que descendió su mirada a la carta. 
Esas once palabras me remitieron a lo que Luisa Muraro (1994) ha llamado: el orden simbólico de 
la madre. Con su relato transité a un espacio no imaginado, pues jamás pensé la posibilidad de 
establecer un vínculo entre el reconocimiento a la autoridad materna y el saber pedagógico. Me 
pregunté sobre la relación del saber docente con la madre; un vínculo poco transitado. ¿Cómo la 
experiencia de saber se vincula a la relación y mediación con la matriz materna, esa figura que 
origina nuestra comprensión como mujeres?  
 
—(…) ¡Ahí esta la clave, el elemento! —retomó con decisión, tras dejar la carta a un lado 
—. Porque mi mamá tuvo mucho que ver con su formación. Mi mamá es profesora de 
filosofía, y la idea de siempre enseñarnos cosas… Ella siempre estuvo presente como “ya, 
yo te enseño esto”… Yo no fui al colegio hasta los ocho años y mi mamá me enseñó a 
leer y escribir a los cuatro. Me enseñó a tejer y a bordar a los cuatro años. Yo era súper 
chica y con ella aprendí muchas cosas, porque todo el tiempo estaba con mi mamá. La 
cercanía con ella fue la oportunidad para aprender un montón de cosas… 
 
Nuevamente se acercó la camarera. Mientras Ángela pedía imaginé cómo aprendió a configurarse 
desde la relación de cercanía con su madre y padre. De las `piedras´ de él aprendió un oficio y el 
amor por el arte, y de las de ella pensé que aprendió la capacidad simbólica para nombrar el 																																																								
75 Nacida en Venecia (1364-1430), fue la primera mujer escritora de la Edad Media. A través de sus escritos 
políticos, históricos, morales y religiosos reclama el respeto e igualdad para las mujeres. En una obra 
autobiográfica llamada “Le Livre de la Mutacion de Fortune” relata a su padre como filósofo (él era astrólogo y 
médico) y a su madre como Dama Naturaleza. Explica que la riqueza de su padre consistía en una serie de 
piedras que él había extraído de la `Fuente de las Musas en el Monte Parnaso´. Christine cuenta que por haber 
nacido mujer no pudo heredar los tesoros de su padre, y tuvo que conformarse con los residuos del saber de él 
que consiguió ir recogiendo. Cuenta que por el contrario heredó las piedras preciosas de su madre, un saquito 
que alude a las virtudes. 
	274 
mundo y relacionarse con él. Imaginé el significado de aprender una relación sin fin con la madre, 
esa que Milagros Rivera dice que es inagotable, educativa y civilizadora, porque se articula como 
una “fuente de significado de la vida y de la convivencia humana” (2012: 34).  
 
¿Qué sucede cuando el sentido como mujer nace de la relación con la madre como fuente de 
amor, palabra y aprendizaje, y no tanto porque esta nos enseñe oficios que tradicional e 
históricamente son percibidos como femeninos? ¿Cómo es el saber de una maestra que aprende 
a concebirse, en tanto mujer, en relación y vínculo con otros?  
 
—¿Y cómo fue el regreso a Chile? —pregunté cuando la camarera se alejó con los pedidos. 
—La vuelta a Chile… —dudó— bueno, fue volver al colegio y saltarme años, porque entré 
recién en 3º Básico… Fue todo distinto… fue adaptarme a un sistema educativo súper 
restrictivo… 
—¿Y te costó mucho? 
—¡Uf!… ¡Sí! —exclamó—. Yo pasé de ser una niña extrovertida a irme para adentro. 
Porque además tuve una profesora súper autoritaria y mi mamá era una persona muy 
facilitadora de la comunicación. Entonces llegar a enfrentarme a otro país, a un colegio 
que era chico y de barrio… ¡Me costó!… pero la profesora era muy severa —volvió a 
recalcar—, porque hubo una situación de abuso. Incluso me acuerdo que un día me tiró 
el pelo… ¡Un abuso de poder que mi mamá no toleró!… y recuerdo que mi mamá fue 
súper fiera —expresó entre risas—, le decía: “¡a mi hija nadie me la toca, nadie me la 
reta, ni yo lo hago y no quiero que nadie lo haga tampoco!” (…) Aunque suena 
sobreprotector, ella tuvo mucho ojo con eso…Entonces sí, esa vuelta al país y 
enfrentarme al sistema, porque yo no había ido nunca al colegio, fue un poco 
traumante…		
 
La camarera regresó con su jugo natural y lo dejó en la mesa, había olvidado traer mi café. No 
tuve tiempo de manifestárselo, solo pensaba en eso que para ella fue traumante. Por suerte, 
Ángela alcanzó hacerle algunas señas.  
 
El relato de Ángela me llevó a pensar que, como ha compartido Milagros Rivera (1997), en 
el mundo donde vivimos hombres y mujeres se han creado dos formas simbólicas que se 
afrontan: el orden social patriarcal y el orden social femenino o de la madre. Desde ahí, y como 
señala Rivera, las mujeres hemos vivido entre estos dos mundos, negociando entre estas órdenes 
que compiten en la vida social. A pesar de ello no podemos negar que la realidad es cambiante, 
vivimos en una sociedad caracterizada como líquida y efímera (Zygmunt Bauman, 2007) y es un 
hecho que para vivir en ella, hombres y mujeres hemos tenido que buscar formas o estrategias 
para integrarnos a una vida social normalizada, reglada, sexista y poco certera. Hemos aprendido 
a vivir en el orden social masculino que predomina desde el siglo XIII76, una hegemonía que anuló 																																																								
76 La filósofa Prudence Allen (1985) habla sobre tres teorías de los sexos en la historia. La primera es la llamada 
“teoría de la complementariedad de los sexos” y prevaleció en Europa durante los siglos XII y XIII. Esta sostenía 
que mujeres y hombres son sustancialmente diferentes, pero, y a su vez, iguales. Era una teoría que organizaba 
la sociedad tomando en cuenta el sentido libre del ser mujer y la libertad femenina. A mediado del siglo XIII, el 
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las formas de ser y estar de muchas mujeres supeditándolas a una supuestamente neutral. Esa 
cancelación me remitía al trauma que vivió Ángela cuando ingresó a la escuela y me pregunté qué 
sucede cuando una niña corta la relación de aprendizaje simbólico con su madre para comenzar 
aprender desde las relaciones de control y poder.  
 
La experiencia de Ángela me permitía reflexionar la tensión entre estas dos órdenes y el 
desplazamiento que ha realizado el pensamiento dominante sobre el orden femenino. Así lo 
expresa Milagros Rivera (2000: 11), cuando cuenta que “la <<regla>> de la <<enseñanza 
reglada>> es un corte que ha hecho históricamente el patriarcado sobre el orden simbólico de la 
madre, un corte en el que se dirime hacia dónde irá la educación de una chica o chico; si se 
orientará hacia la educación y en la competencia (el ser competente) o si irá dirigida hacia el 
individualismo y la competitividad (el ser más que otro u otra)”. ¿Qué sucede cuando 
suspendemos la libre relación de aprendizaje que se origina con los padres, para comenzar a 
aprender desde la fuerza y no donde media la palabra?, ¿Cómo una maestra va conformando un 
saber desde la neutralidad y desde un aprendizaje reglado que cancela la palabra como forma de 
relación? 
 
La mesera nos interrumpió al dejar mi café sobre la mesa. A mis ojos, la experiencia que 
Ángela relataba mordía de lleno su sentido y conformación como mujer. Para profundizar en 
ello la interrumpí mientras bebía zumo… 
 —Oye y… ligado a esta experiencia que cuentas sobre tu madre y tu infancia… ¿Qué 
significa o ha implicado para ti vivirte como mujer? 
Permaneció un momento en silencio tras dejar el vaso en la mesa. 
—Bueno…mmm…  —titubeó—. Si te parto contando sobre mi primera formación, la que 
recibí en mi hogar junto a mis padres, educarme significó dejarme ser en la expresión de 
mis propios intereses como el dibujo, la jardinería, las actividades manuales y técnicas 
que veía que mi propia madre desarrollaba… como por ejemplo tejer, bordar, cocinar… 
Además de la lectura y el gusto por aprender que ella representaba… Y claro…—se 
detuvo un momento tras golpear levemente el vaso con la mesa—. Aquí me encuentro 
con la fuerza del modelo femenino de quien me dio la vida y que define en gran medida 
las características de lo que es ser femenina para mí. Ver que la mamá es una persona 
dedicada a su casa, a los hijos, al trabajo, al estudio… siempre cariñosa y atenta a las 
necesidades tanto físicas, intelectuales como emocionales de quienes conforman la 
familia. En mi caso es un elemento preponderante en la imagen que he ido formándome 
de lo que significa ser y actuar o mejor dicho, el accionar de una mujer en su entorno… 																																																																																																																																																																													
sector conservador arremete contra esta teoría y, utilizando el poder de la transmisión de conocimiento, retoma 
la teoría que Aristóteles había defendido. Esta, llamada “la teoría de la polaridad de los sexos”, defendía que 
hombres y mujeres son diferentes, pero que los hombres son superiores a las mujeres. Esta teoría, que quiebra 
bruscamente con la anterior, generó un cambio social, político y cultural en la sociedad Europea y convirtió a la 
mujer y al hombre en dos polos binarios. Finalmente, a mediados del siglo XIII y principios del XIV, con el 
humanismo se instauró una tercera forma de entender la política y organización sexual llamada “unidad de los 
sexos”. Esta teoría, que persiste hasta el día de hoy, dice que hombres y mujeres somos iguales. Esta, no da lugar 
a la diferencia sexual ni a la libertad femenina, en vez de ello pasamos al mundo de universales y neutros, donde 
la mujer, hasta el día de hoy, debe formarse y crecer bajo el principio “neutro” masculino.  
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La reaparición de su madre me desplazó a la sorpresa. Nuevamente su figura brotaba como un 
referente en su experiencia como mujer. Mientras Ángela bebía zumo, pensé que vinculaba a su 
madre con la figura tradicional e histórica del rol femenino. Sin embargo, no reparé en las formas 
sociales que han construido la imagen idealizada de la madre, más bien me enfoqué en la 
seriedad y densidad de sus palabras, porque la fuerza de su relato me remitió a una paradoja.  
 
Intenté resolverlo pensando en el principal legado que Milagros Rivera dice que las madres 
dejan a sus hijas; la lengua materna. Al enseñarnos hablar, las madres enseñan la concurrencia 
entre lo que se dice y se hace; la relación entre las palabras y la realidad. Por eso esta historiadora 
explica que las hijas, en los años de emancipación de la segunda ola feminista, se revelaron contra 
sus madres, pues se sintieron engañadas. Pusieron en duda la verdad materna que sus madres les 
habían enseñado sobre el mundo y sus propias realidades, expectativas y deseos como mujeres 
(Milagros Rivera, 2001). Desconfiaron de sus madres porque aquello que les enseñaron no 
calzaba con la realidad que ellas reivindicaban y rechazaban.  
 
Tras recordar ese nudo en la historia volví a situarme en la paradoja que me suscitaba la 
experiencia de Ángela, pues justamente me sorprendió que ella, como mujer emancipada, no se 
revelaba, rechazaba o ponía en duda el rol tradicional de su madre. Aquello que yo vivía como 
contradicción, al no entender por qué no cuestionaba la figura tradicional de su madre, me llevó a 
pensar que más que rechazarlo lo acogía y se nutría de él. Las palabras de Luisa Muraro me 
remitían a que Ángela, más bien practicaba el “saber amar a la madre como sentido de ser” 
(1994: 17) y me pregunté si aquello podría ser una fuente inagotable de su saber pedagógico. 
 
Este diálogo que vivimos en nuestro primer encuentro lo enfrasqué en mi mente y lo volví a 
recordar tres semanas después, en la tercera entrevista. La desarrollamos en el mismo café y 
donde relató su trayectoria profesional docente.  
 
Esa mañana hizo un detallado relato sobre las experiencias de conflicto que vivió como 
profesora de artes en colegios de riesgo social en Santiago. Recuerdo que, casi al final de la 
entrevista, resumiendo todas sus experiencias laborales y relacionándolas con su actual práctica 
docente, le pregunté: 
	
—¿(…) Cómo ves que tus experiencias laborales anteriores te influyen en cómo eres 
profesora ahora? 
 —Mm…—titubeó unos momentos mientras tragaba el pastel—. Creo que en términos de 
lo humano, trabajar en distintos colegios y con distintas realidades sociales me ha 
permitido tomar consciencia del valor del ser humano en su modos de ser, en cómo 
hablan, en cómo se visten (…) Son chiquillos que están ahí contigo mas allá de quién sea 
su familia y dónde viva, él esta ahí conmigo…y es por algo…y tiene que aprender (…) 
O sea… —se corrigió mientras comía pastel—… lo ideal es salir distinto, que algo 
aprendieron... ¡Aunque sea de nuestras conversaciones! —agregó entre risas.   
Tomó un sorbo de zumo y continuó: 
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—Y todo eso ha sido porque he aprendido a dialogar con los adolescentes, porque han sido 
mis alumnos durante todo mi trabajo… en conocerlos, en leer qué les pasa, entender por 
qué son así… y en ese sentido converso mucho con mi mamá que es profe de filosofía y 
psicología, y compartimos mucho las experiencias… 
Me reacomodé en la silla para escucharla, pues la figura de su madre volvía a estar presente, 
pero esta vez en su quehacer pedagógico… 
—Ella siempre me insiste: “Ángela ten esto súper presente, tus alumnos, los adolescentes, 
viven en una constante inseguridad. Ellos pueden reaccionar pesados, violentos, pero sus 
reacciones son producto de sus inseguridades, de su falta de afiatamiento en quiénes son 
y nunca hay que tomarlo en lo personal”… Y ella me ayuda a entenderlos (…) ¡Mi 
mamá es como la maestra! —expresó mientras jugaba con el tenedor—… Sí, porque las 
conversaciones con ella, respecto a todos estos temas sobre mi trabajo son súper 
frecuentes… y con mi papá —calló un momento— tengo un contacto con la práctica 
misma del trabajo, de las herramientas, la parte artística… y con mi mamá —volvió a 
insistir— sobre la parte pedagógica…	
 
El término de ese tercer encuentro me volvió a descentrar. Pude comprender el lugar que 
ocupaba su madre como `maestra´, no solo en su experiencia de género, sino también de 
profesora, lo que me remitía a un espacio de apoyo para reconocerse como profesora. Lo que 
contaba me hizo pensar en lo que ha señalado el grupo Sofías (2002). Este grupo de pedagogas 
explican que mirar lo que hace otra mujer les da medida y pautas para seguir sus deseos al 
enseñar. La madre de Ángela me remitía a la figura simbólica de su propia realidad como mujer y 
me llevó a recordar que la relación entre las madres e hijas es una estructura simbólica no real, 
que se funda y anida en la llamada `genealogía entre mujeres´ (LiaCigarini, 1995). Esa relación de 
intercambio con otra, en la práctica de la diferencia ha sido llamada affidamento (Librería de 
Milán, 1991) y significa que “cuando estableces esta relación con una que tiene un más de saber 
esencial para la realización de tu deseo, reconoces la existencia y la autoridad del orden simbólico 
de la madre” (Cigarini, 1995: 135). Me pregunté qué sucede cuando se conforma un saber 
pedagógico que acoge la genealogía con otras. 
 
La experiencia de Ángela y las palabras de esta jurista italiana me permitieron pensar qué sucede 
cuando una madre te acompaña en el proceso docente. ¿Qué saberes emanan de esa 
experiencia? La relación entre ambas me remitía a ese vínculo y mediación femenina que se 
establece entre mujeres adultas para realizar nuestros deseos y proyectos; la práctica de 
affidamento (Librería de Milán, 1991). Affidarse a otra mujer me evocaba a Ángela, quien se 
affidaba a su madre al confiar y fiarse de su experiencia cuando la acompaña en su tarea y 
dificultades profesionales. El lugar que Ángela daba a su madre me llevó a pensar cómo se 
despliega un saber que se funda en la experiencia de ir siendo con otras y cómo, a partir de esas 
configuraciones profundas, se van construyendo maneras de ser, entender y vivir que se 
desplazan como saberes. 
 
Al finalizar este tercer encuentro pensé la posibilidad de una `genealogía en el saber 
pedagógico´, pues su experiencia abría paso a otras mujeres como parte de su saber como 
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maestra.  Para contar qué otras mujeres hacen genealogía en el saber de Ángela explicaré cuando 
aludió a sus compañeras de la formación artística y luego a las colegas del trabajo77 . 
 
Me remontó entonces a la segunda entrevista en el café Mosqueto. Esa mañana compartió 
aspectos sobre su formación artística-docente, recalcando la relación que construyó con su grupo 
de compañeras. 
	
—Cuando empecé la especialidad en grabado yo me encontré con compañeras con las que 
llegamos a armar un taller… y éramos 13 compañeras… y armar el taller de grabado a 
nosotras nos afiató78 no solo como estudiantes, sino como amigas. Varias de ellas siguen 
siendo mis amigas. ¡El taller de la universidad era casi como nuestro! —insistió entre 
risas—. ¡Creamos un grupo, casi una cofradía! Entonces el aprendizaje como interacción 
fue muy importante y fue la experiencia que determinó mi aprendizaje artístico… sobre 
todo los últimos años… —detalló—. ¡Fue la clave misma de la formación artística! y la 
experiencia de taller me permitió aprender cómo se hace y cómo uno se debe manejar 
con el trabajo colectivo…  Y finalmente es lo que yo hago como profe… el cómo 
planifico, cómo organizo, cómo se definen las labores, las tareas dentro de un grupo… 
 
Ángela observó la muchedumbre que entraba al café, yo me trasladé a pensar esa cofradía, o bien 
etimológicamente, con-fraternidad entre mujeres. Cofradía refiere a congregación o hermandad, 
al gremio, compañía o unión de sujetos para un fin determinado. La palabra y acción de estar 
“afiatadas” me hizo pensar en cómo Ángela carga políticamente a ese espacio artístico y a su 
relación de aprendizaje con las compañeras. El vínculo que Ángela llamó “afiatado” me devolvió a 
la práctica de affidamento, pues esta noción coincide con la relación de mediación y de cofradía 
que construyó con sus compañeras de la universidad. Aquella forma de narrarse me ayudaba a 
comprender cómo su saber y experiencia docente se fue conformando desde su imagen con 
otras; su madre y compañeras de la formación. La relación con sus compañeras de especialidad 
me hacía pensar cómo, ponerse en relación con otra u otras mujeres se transforma en una 
práctica política, porque implica una puesta en común de deseos e intenciones para aprender y 
lograr objetivos. 
 
Concluí que aprender a conformarse como profesora, desde la fuerza e intercambio 
colectivo entre mujeres, puede teñir el saber y experiencia docente de manera única, porque 
permite actuar (planificar, organizar, definir labores y tareas grupales) con y desde la autoridad 																																																								
77 Es importante precisar que en sus relatos, las compañeras de escuela también tomaron lugar importante en 
su experiencia, pues desde las diversas anécdotas y relatos, contó que a través de ellas aprendió el rol político 
de las mujeres.  
78 Esta palabra no existe en el Diccionario de la Real Academia Española, pero es usada en Chile por influencia 
del italiano “affiatare”, que significa avenirse y congeniar. Se utiliza para designar una buena relación con alguien 
en un campo específico.  
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femenina. Una que, según Lia Cigarini (1995), creamos a partir de las relaciones significativas 
entre mujeres. Cuando las mujeres usamos, más bien nos movemos a través de la mediación 
femenina para relacionarnos con el mundo, se crea sociedad y autoridad. Aprendí que esa forma 
política de relacionarse es una fuente inagotable de saber, pues te permite enseñar tomando en 
cuenta lo relacional y dialógico de la enseñanza.  
 
Estas ideas me llevaron a preguntarme por las experiencias de saber que vamos 
conformando de manera relacional, no solo con los y las estudiantes, también con quienes nos 
acompañan en la vida siendo medidas y apoyos de nuestro hacer en el aula. Sobre esta idea me 
devolví a la experiencia de Ángela, pues en la tercera entrevista me contó cómo fue la experiencia 
de trabajar junto a un grupo de compañeras. Aquella escena nuevamente me remitió a la idea del 
vínculo entre mujeres en el saber docente, esa cofradía con quienes se affidó para la enseñanza 
de las artes. 
 
Me trasladé a rememorar el tercer encuentro, donde narró su recorrido docente. Me contó 
con entusiasmo cómo fue su quinta experiencia, en un colegio subvencionado de Santiago. 
	
—Ahí llegué primero yo y luego me dijeron: “necesitamos más profes de arte… por lo 
menos dos más… “¡Ya!” les dije. Entonces llamé a unas amigas que estaban sin pega, del 
taller de grabado de la universidad… ¡y fue como volver a trabajar en colectivo con ellas 
dos! —indicó entre risas—. Y habían otras dos profes más. ¡En total éramos cinco 
profesoras de arte!… Éramos puras mujeres y un hombre, que luego se fue… —expresó 
riendo— … ¡Y volvimos a armar una cofradía! Me acuerdo que fue muy rico en cuanto a 
lo que pudimos hacer como profes, sobre todo las actividades que hacíamos con los 
alumnos, las salidas a exposiciones... ¡Trabajábamos bien afiatadas! —expresó luego de 
unos minutos— (…) y teníamos harto apoyo, se ponían más con las lucas y habían más 
recursos (…) Y lo pasábamos súper bien… y entre todas colaborando ¡Nos sacábamos la 
mugre! (…) Es que es distinto trabajar sola que con otros  y tuve posibilidades de 
trabajar con gente que no conocía, además de estas dos amigas del taller, y armar 
proyectos de otro tipo… Armamos una muestra de danza y teatro… —recordó tras unos 
segundos—. No solamente nos metimos en la plástica si no también con otros profes… 
y nos permitieron trabajos que salieran del colegio… pero tenía mucho que ver con la 
iniciativa de nosotras también (…) pero a mí lo que me marco —expresó finalmente—: 
¡fue volver al trabajo colectivo!… 
	
En su relato volvía asomarse la experiencia de cofradía femenina y con ello retomé la noción de 
afiatarse. Por unos segundos pensé que ambas palabras —cofradía y afiatarse— eran su forma de 
nombrar la realidad; y me remitía al deseo de affidarse a otras para llevar a cabo el proyecto de la 
enseñanza. Como ha explicado la Librería de Mujeres de Milán (1991: 19), “Affidarse [o también 
afiatarse agrego yo] a una igual es indispensable (…) para que una mujer pueda alcanzar un fin 
social. Para ella constituye, por tanto, una forma política primaria”. Esa forma de relación que 
experimentó Ángela con sus compañeras de la universidad y su trayectoria docente, me hacía 
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pensar en prácticas políticas. Aprendí que cuando aprendemos y enseñamos afiatadas a otras se 
posibilita una transgresión liberadora en la enseñanza. Aquello se me presentó como un fruto 
inagotable en la experiencia del saber. 
 
Un año después volveríamos a conversar sobre el lugar de las mujeres en su experiencia. 
Una vez que terminé el análisis de los relatos nos volvimos a reunir en el mismo café. Allí le 
compartí lo que aprendí y me hacía pensar la presencia de otras mujeres en su experiencia de 
saber. Para mi sorpresa, esa tarde Ángela expresó: 
 
—La presencia, la relación con otras mujeres ha sido lo que me ha servido como parte de la 
identidad… como crear también mi propia identidad de cómo actuar en el mundo, de 
cómo ser junto con esas características, cómo poder enfrentar conflictos que son súper 
cotidianos, es como la presencia del aquelarre constante, o sea la visión y la experiencia 
de otras mujeres me ha servido para poder darle valor, por un lado, a lo que significa ser 
mujer y también saber que ese convivir con otros, que son hombres y otras mujeres, se 
hace de una manera y uno llega a interactuar con los otros de una manera… Por 
ejemplo, mi caso ha sido justamente desde los afectos, de los afectos que priorizan la 
comunicación emocional, además de la discusión crear momentos de crítica donde se 
puedan compartir las ideas ¡y no imponer las ideas! que es mas bien un método bien 
machista… Entonces, compartir las ideas tiene mucho que ver con la relación que he 
establecido con otras mujeres… ¡Nos potenciamos! —expresó con fuerza—.  Y no 
podría desvincular todo esto de la relación con mi madre, porque es el modo en que yo 
aprendí a establecer comunicación con otros, y ahí tuvo mucho que ver mi mamá, con 
todo lo que me enseñó… 
	
Al termino de su relato recordé a Consuelo Flecha (2006: 46), quien expresa que,  
 
Nada tan estimulante para ponerte en juego en primera persona, para crear y vivir en lo 
cotidiano relaciones de libertad, como el saberte acompañada por la experiencia de otras 
mujeres que han ido tejiendo en tu biografía esa trama que te habla de un origen propio, de 
unas referencias que dan fuerza, de unas palabras que evocan deseos ya sentidos, de unas 
miradas que te conducen hacia el interior de ti misma, de unos gestos que aciertan a vincularte 
con quienes han vivido antes, convirtiéndose en fuentes de sentido, en cercanía que desvanece 
tu soledad. 
	
La idea de tejer tu biografía desde el reconocimiento de otras mujeres que te acompañan, me 
hizo pensar en la historia personal y pedagógica de Ángela; un tejido bordado por su madre, 
compañeras de facultad y de la trayectoria docente.  
 
Ángela me revelaba cómo su forma de percibirse en tanto mujer y maestra, estaba 
entrecruzada por la relación con otras mujeres, sobre todo su madre. Su experiencia de relación 
con otras llevó a preguntarme cómo podemos reconfigurar y dar sentido a nuestra forma de ir 
siendo, haciendo y sabiendo, desde un ingrediente sabrosísimo para el saber pedagógico: la 
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relación entre mujeres, la mediación femenina. Pensé que ese tipo de saber es el que no obvia su 
relación mediada con otras y que no surge desde lo neutro, sino de la propia experiencia 
corporeizada y enraizada de saberse mujer con y por otras.   
 
 
ESPACIOS DE NO SABER 
 
 “¡He tenido que investigar, meterme en el tema del color y así lo he empezado a practicar”  
 
A través de esta dimensión me desplacé a pensar lo que para Ángela significaba la enseñanza del 
color; un importante contenido del currículum artístico chileno. Fue un aspecto que surgió en su 
formación artística y, como un hilo, se extendió en su práctica creativa y luego a la docente. 
 
Hablamos de ello en la primera parte del tercer encuentro, cuando dialogamos sobre su 
práctica artística. Sentadas una frente a la otra, en la terraza del café Mosqueto, me compartió 
aspectos sobre su proceso creativo. Me explicó su indagación artística y cómo se había enriquecido 
con los diversos cursos de poesía y encuadernación que había desarrollado, hacía unos años, como 
iniciativa personal.  
 
Conectó su pendrive en el ordenador que yo había puesto minutos antes sobre la mesa. La 
pantalla nos dividía, pero a la vez nos unía, pues era el vehículo que la ayudaría a contarse como 
artista. Al abrirse la galería de imágenes comenzó a mostrarme sus ilustraciones. Me fue explicando 
un relato visual que seguía un hilo cronológico, iba desde sus orígenes en la universidad hasta la 
actualidad. 
 
De su narrativa visual me resultó curiosa la exclusiva utilización del blanco y negro en sus grabados, 
sobre todo porque más tarde, cuando me enseñó sus ilustraciones más recientes, noté un cambio 
evidente: una primacía del color que me recordaba a los fauvistas, con ese deseo furioso de 
indagación cromática… 
 
—¿Y cómo fue para ti empezar con el color? —la interrumpí extrañada al tiempo que ella 
pasaba las imágenes. 
—Mm… partí más tarde la utilización del color en verdad… porque ya después de la 
universidad no tenía que responder a una evaluación y me sentía más libre. Mientras 
estudiaba, lo más seguro era el blanco y negro y era lo que más me funcionaba también… y 
ahora… —calló unos momentos mirando la imagen del ordenador—, tengo una relación 
mucho más libre con el color. (…) Cuando egresé de la universidad pasé un periodo de 
solo trabajar con blanco y negro (…) y el color lo fui integrando de a poco… y fue… —
calló mientras retrocedía las imágenes para evidenciar el quiebre—, saliendo de la 
universidad cuando me metí más con el color. (…) Lo veía como un tema pendiente y me 
sentía poco capaz de utilizarlo en verdad. ¡No sabía cómo usarlo! —exclamó riendo—. 
Para mí era conflicto igual, pero nunca me atrajo o no me lancé… hasta ahora, el 2011 —
precisó con tono alegre—. 
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La camarera se acercó para dejarnos el menú sobre la mesa. Nos miró con impaciencia, pues el 
ordenador no dejaba sitio en la pequeña superficie. Rápidamente recibimos las cartas. Mientras 
Ángela le echaba un vistazo recordé ese `no saber cómo usar el color´, y me pregunté por el vínculo 
entre ese problema y su formación artística. Por unos segundos recordé que ella, a diferencia de las 
otras tres participantes no estudió Licenciatura en Artes, sino pedagogía con mención en Artes 
Plásticas en la Universidad Metropolitana de las Ciencias de la Educación (UMCE).  
 
Un fugaz recuerdo de la entrevista anterior me vino a la cabeza. Sentadas en el mismo café 
me contó sobre su formación artística-pedagógica en la UMCE y los diversos seminarios de artes y 
pedagogía que cursó. Me comentó que aunque tuvo mayor cantidad de asignaturas artísticas que 
educativas, notó ciertas diferencias en la enseñanza artística. 
 
“(…)Eso [la enseñanza del arte como estética] fue más una falencia en la universidad y 
también la parte crítica fue súper general. Ahí tu tenías que seguir investigando solo, pero 
nosotros notábamos, por otros estudiantes de otras universidades, de la Católica y de la 
Chile, que tenían un enfoque mucho más crítico y la teoría que aplicaban era mucho más 
profunda. Nosotros teníamos muchas más sugerencias desde la pedagogía, un enfoque más 
de arte y pedagogía y la parte de las artes fue más débil.” 
 
Las debilidades y carencias que señaló me llevaron cuestionar el rol de las instituciones como 
formadoras de docentes, y al igual que Tatiana Cisternas (2011) interrogar el contenido que 
aprenden los futuros profesores. Estos planteamientos surgen de problemas que radican en el 
corazón de la formación docente, donde por ejemplo, esta autora expresa una debilidad ante la 
complejidad de la enseñanza pedagógica. Para esta investigadora chilena, “la preparación de 
profesores articula débilmente la formación pedagógica y la formación en la especialidad; que el 
nivel de aprendizaje de los contenidos curriculares y la comprensión de la naturaleza teórico-
práctica de la acción pedagógica resultan insuficientes” (Cisternas, 2011: 134).  
 
Tras estas declaraciones, Cisternas apunta a la cojera que descansa en los contenidos 
profesionales; unas falencias que yacen en los componentes claves de la formación profesional. 
Además, en su estudio descubrió que las carreras de pedagogía chilenas ponen escasa atención a 
la enseñanza entrecruzada y relacional entre: los conocimientos de la formación pedagógica, los 
de la formación general y la formación de la especialidad. Éstos últimos implican estudiar, 
comprender y practicar “los saberes asociados a las áreas de contenido que requieren de 
apropiación por parte de los docentes con el fin de enseñar eficientemente los contenidos” 
(Cisternas, 2011: 155). Ante este panorama de la formación de la especialidad en Chile, me 
pregunté por qué Ángela no aprendió o experimentó el color como un contenido a ser enseñado 
a través de los planes curriculares.  
 
Surgía una paradoja que me dificultaba comprender la experiencia de Ángela. Me preguntaba 
cómo los y las profesoras de artes van conformando sus saberes profesionales desde una 
formación que, según Cisternas (2011), es insuficiente y que luego, con el choque de la realidad 
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educativa se sienten poco capaces de enseñar determinados contenidos. 
 
Ante la confusión que tenía en la cabeza recordé un estudio que había leído semanas 
anteriores sobre el “Estado de la Educación Artística”79. En esta investigación se expresa que del 
profesorado de artes visuales, el 51% son pedagogos sin especialidad o conocimiento artístico, el 
15% son licenciados en artes sin estudios pedagógicos y, por último, el 34% incluye tanto a 
licenciados en artes (que luego han desarrollado una formación pedagógica) como a profesores 
con mención en Artes, como Ángela.  
 
Me llamó la atención que tanto este estudio como el que lideró el Consejo de la Educación 
Artística y Cultura en Chile (2012), expresaran que una de las debilidades de la enseñanza artística 
es que los docentes de esta área no tienen la especialidad artística requerida y que, por ende, 
esta disciplina era implementada en gran medida por profesionales de la educación que no 
poseían la formación ideal para esta labor (Eugenio Llona, 2011)80.  
 
Frente a este panorama me pregunté por la experiencia de Ángela. Si bien como pedagoga poseía 
la Mención en Artes y, por ende, “pertenecía” a ese 34% del profesorado preparado para esta 
labor, en su relato expresó sentirse “incapaz” frente al conocimiento del color, uno de los 
contenidos transversales para todos los cursos.  
 
La paradoja entre lo que ella debía, pero le era difícil enseñar llevó a imaginarme un choque 
de saberes, como la relación de poder y saber que Michel Foucault establece en su obra “La 
arqueología del saber” (2002a). Me imaginé dos fuerzas. Por un lado los contenidos artísticos 
normativos que devienen de la disciplina artística y de la enseñanza de las artes. Estos se 
enfrascan en el discurso de los programas curriculares, fomentando unas prácticas de enseñanza 
específicas que los y las profesoras deben enseñar. Por otro lado imaginé una experiencia de 
saber propia, donde circulan los saberes normativos, pero se cruzan con los vacíos, miedos, 
incertidumbres, cuestionamientos, riesgos y deseos de la experiencia personal. Ante aquella 
relación me pregunté cómo se desplazan esas fuerzas de saberes para arribar a la posibilidad de 
la enseñanza. ¿Es posible enseñar desde un desplazamiento entre estos saberes y fuerzas? No 
dejaba de pensar la pregunta por cómo nos movemos entre espacios de no saber y saberes 
normativos. Con esta idea en la cabeza interrumpí a Ángela, quien terminaba de leer el menú: 
 
—¿Y cómo viviste ese tránsito del color? 
—(…) Mm…sí, el trabajo con el color fue… ¡no trauma! —expresó ente risas—,  pero casi un 
trauma en la universidad, porque yo no agarré mucho el color… 																																																								
79 Estudio desarrollado por el Instituto para el Desarrollo y la Innovación Educativa (IDIE), a cargo de Eugenio 
Llona, en la región Metropolitana de Chile el año 2011. 
80  Refieren a que ese 51% —compuesto por profesores de educación básica, educadores de párvulos, 
psicopedagogos y otros docentes— que enseñaba artes, si bien poseían herramientas pedagógicas y 
metodológicas, lamentablemente no comprendían o dominaban con profundidad los contenidos específicos, el 
lenguaje artístico apropiado, las técnicas artísticas y los recursos necesarios para enseñar artes visuales. Frente 
aquella debilidad, sostienen que solo el 34% del profesorado que enseña artes son profesionales preparados 
para este labor, puesto “que tienen formación pedagógica y también poseen los conocimientos y habilidades 
propios del oficio del artista” (Llona, 2011: 45).	
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Súbitamente comenzó a retroceder las imágenes para explicarme su trabajo en la universidad. Sin 
embargo, a mi cabeza llegó una idea volátil, casi tanto como la prisa con que aparecían y 
desaparecían las imágenes que Ángela cambiaba velozmente con el cursor. Esta idea se apoya en 
lo que Ana María Cerda e Isaura López (2006) han explicado sobre “la buena docencia en el aula”. 
Según estas investigadoras chilenas, “para realizar una buena docencia de aula se necesitan 
conocimientos específicos de la profesión” (2006: 34).  
 
Ante esa idea miré a Ángela, quien continuaba explicándome el proceso de su práctica artística, 
pero su relato no alcanzaba a superponerse con las palabras de estas académicas. Más bien, me 
parecía que se contradecían. Recordé también la experiencia de Valentina cuando explicaba, a sus 
estudiantes, que no conocía muy bien la técnica de la cerámica. Ante esas experiencias que 
comprendí como saberes, me pregunté que sucede cuándo un o una docente no dispone las 
herramientas técnicas o el conocimiento específico a enseñar. ¿Si no dominan los contenidos 
curriculares y las técnicas específicas, entonces no es una buena docencia? 
 
La camarera se acercó para tomarnos el pedido. Mientras Ángela le preguntaba por los 
zumos y pasteles me pregunté por la relación entre el no saber y la normatividad de la enseñanza. 
Esperé que la chica se alejara para preguntarle cómo vivió el transito del color cómo profesora. 	
—(…) Bueno, —agregó con un suspiro que me remitía resignación— para mí ha sido un 
desafío igual, una cuestión de autosuperación personal. En un principio no tuve mucha 
onda con el color, pero he tenido que ir aprendiendo con ellos [refiere a sus estudiantes] 
(…) Así lo fui aprendiendo no más, ¡y he aprendido harto!…—exclamó con alegría—. 
 
Por unos instantes pausó su relato para reacomodarse el pañuelo que había comenzado a deslizarse 
por su cuello. Observé como desarmaba el nudo del pañuelo y se lo volvía a colocar. El sutil gesto de 
`desatarse´ me ayudó a pensar lo que sucede cuando los no saberes entran al espacio pedagógico. 
Aprendí que cuando un no saber es mediado se abre a nuevas formas y posibilidades en la 
experiencia de saber. 
 
Mientras se enrollaba el pañuelo, Ángela comenzó a contarme cómo aprendió el color con y 
por sus estudiantes. A mi cabeza volvió la idea que Ana María Cerda e Isaura López (2006) han 
explicado sobre `la buena enseñanza´. Uní esta idea con la que expresa Paulo Freire (2002: 24), 
quien señala que “para enseñar es imprescindible, primero asumirse como un sujeto de saber, que 
posee un saber que se va a enseñar y compartir”. Me rechinaron ambas ideas, pues la experiencia 
de Ángela me enseñaba lo contrario. Pensé que para una buena enseñanza es imprescindible que, 
primero, nos asumamos como sujetos de no saber, y más que dominar un saber que se va a enseñar 
y compartir, poseer la incertidumbre para aprender con los otros. Me recordó a lo que explica Carla 
Padró (En María Acaso, 2011), al decir que desde los lugares desconocidos siempre hay una energía 
para seguir aprendiendo, pues,  a pesar de no estar segura de lo que estás enseñando estás con tus 
estudiantes, con quienes compartes el problema o la grandeza del no saber.  
 
	 285 
Me pregunté por el saber pedagógico que se va conformando en el encuentro con los y las 
estudiantes, pues me remitía a lo que Dennis Atkinson (s/f) llama `poiesis´, ese riesgo de ir 
aprendiendo con los y las otras a través de la experiencia artística. Una práctica donde algo nuevo y 
no esperado acontece; como por ejemplo el aprendizaje del color que Ángela relataba.  
 
—¡Por el currículum tengo que enseñar color! —expresó con fuerza tras finalizar de anudarse 
el pañuelo—. Y yo me digo: “¡ya, cómo lo hago!”… Entonces voy e investigo por una 
cuestión de la enseñanza, de lo que tengo que enseñar. Leo, experimento, practico… Y por 
lo mismo he tenido que investigar, meterme en el tema del color y así lo he empezado a 
practicar…  
 
Apuntó una imagen del ordenador y narró cómo había aprendido a utilizar el color 
experimentando entre la escritura poética y la creación de figuras oníricas de diversas 
tonalidades. Su experiencia me hacía pensar que “no hay enseñanza sin investigación ni 
investigación sin enseñanza” (Freire, 2002: 30) y me hacía comprender que es necesario que un 
profesor o profesora se asuma como un investigador inquieto. Así, su no saber es un campo 
abierto de nuevas posibilidades. Recordé a Lawrence Stenhouse (1975), quien define la 
profesionalidad docente como un profesor investigador, donde el aula se transforma en un 
laboratorio y una experiencia para aprender y reflexionar en, sobre y alrededor de las acciones 
que realizamos cotidianamente.  
 
Ángela me enseñó la experiencia de vivir la tarea pedagógica como profesora investigadora 
y que asumir con compromiso el quehacer docente es un saber pedagógico (y también político). 
¿Cómo los y las profesoras podemos retomar una experiencia de saber vacía, irresuelta o 
marginada para aprenderla y enriquecer nuestra práctica pedagógica y la de los(as) estudiantes 
que nos acompañan? Pensé que el saber experiencial, el que acontece cuando estamos en el 
aula, no era más que un espacio para retomar y explorar experiencias que abandonamos o 
desconocemos. Aquella acción apunta directamente a aspectos del desarrollo profesional. Si bien 
este comienza con la formación universitaria, el proceso de formación y desarrollo docente es un 
proceso continuo que se prolonga para toda la vida profesional (Carlos Beca, 2006).  
 
La experiencia de Ángela me hacía reflexionar sobre la importancia de la formación permanente y 
la propia búsqueda e investigación por parte del(la) docente ya que, muchas veces, la escasa 
formación inicial no abarca todo lo que un futuro docente debe aprender para ejercer la 
docencia. Este problema deja espacios vacíos e inconexos en los futuros profesionales, por lo que 
aprender en el aula es una oportunidad para, como enseña Ángela, revisar, experimentar y 
comprender antiguos o nuevos saberes.  
 
Comprendí lo qué sucede cuando los saberes normativos, aquellos que controlan nuestro 
hacer, se cruzan con la experiencia de no saber y deseo, pues abren una tercera puerta; la que 
acoge lo otro e invita al riesgo para aprender en la práctica de la enseñanza. 
 
En este sentido, si saber enseñar es una acción práctica y experiencial (Ana María Cerda e 
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Isaura López, 2006; Maurice Tardif, 2004), entonces posicionarse como un profesor que lee, 
experimenta y práctica —como Ángela— tiñe de no saber a su práctica pedagógica. Ante esa 
apertura el saber que se comparte se transforma en un espacio de posibilidad para enseñar, 
porque lo práctico y experiencial de la enseñanza cobra sentido. Lo que enseñamos no es lo que 
ya sabemos, sino justamente lo que Ángela relata; enseñamos lo que vamos leyendo, 
experimentando y practicando. Pensé que esto dota al saber docente un carácter multifacético, 
porque no es un bloque hermético que se transfiere, o se adquiere únicamente en la formación 
docente, sino que se conforma durante un proceso de vida profesional. 
 
—(…) Lo practico yo y también con ellos mismos —comentó tras cerrar la galería de 
imágenes, pues, notó que se acercaba la camarera con nuestros pedidos—. Además, 
muchas veces en la clase yo les hago algo y ahí mismo voy experimentando y 
aprendiendo con ellos. Entonces por eso tengo que practicarlo y por lo mismo surgió el 
trabajo con el color en mi propia práctica artística… O sea —titubeó unos momentos y 
con rostro emocionado expresó—: ¡Hace ocho años atrás era puro blanco negro lo que 
yo hacía!... 
 
La camarera se acercó y Ángela calló. Mientras sacaba el ordenador de la mesa y recibíamos los 
pedidos, pensé el gesto de asombro que hizo tras sus últimas palabras. Aquello me remitió al lugar 
de la sorpresa, a cómo el encuentro con lo pedagógico puede desplazarnos por lugares 
desconocidos, abriéndonos a nuevas experiencias artísticas y pedagógicas. ¿Qué emerge cuando 
el aprendizaje de lo irresuelto, lo marginal o lo que abandonamos en el baúl de los recuerdos se 
cruza con el aprendizaje con los estudiantes? 
 
Cuando la chica nos abandonó pude concluir que la dimensión del no saber no es fija ni 
pasiva, pues puede moverse entre los espacios de saber de un o una profesora. En un principio, el 
no saber que Ángela relataba me remitía a una experiencia de conflicto, pero luego pude pensarlo 
como un espacio de agenciamiento; de transformación, autoría y aprendizaje de su propio 
quehacer artístico y docente. Su experiencia me ayudó a entender que un saber irresuelto se 
descubre cuando reconocemos que somos aprendices (Anna Richert, 1993) y se abre para 
posibilitarnos aprendizajes entre el espacio artístico y pedagógico. Aquello me llevó a recordar el 
posicionamiento que sostiene Paulo Freire: 
 
Como profesor, no me es posible ayudar al educando a superar su ignorancia si no supero 
permanentemente la mía. No puedo enseñar lo que no sé. Pero este, repito, no es un saber del 
que debo solamente hablar y hablar con palabras que se lleva el viento. Al contrario, es un saber 
que debo vivir en la práctica con los educandos. El mejor discurso sobre él es el ejercicio de su 
práctica (Freire, 2002: 91). 
 
Ángela comenzó a revolver el zumo haciendo círculos hacia un lado y hacia el otro. Aquellos 
movimientos me llevaron a retomar las palabras de Paulo Freire para cruzarlas con el relato de 
ella, pues su experiencia me enseñó que sí es posible enseñar lo que no sabemos. Ángela me 
mostró que la ignorancia es un saber en potencia, una fuente rica e inagotable de saberes que van 
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emergiendo con nuestros(as) estudiantes. Enseñamos verdaderamente, no cuando aplicamos o 
transmitimos conocimientos producidos por otros —por ejemplo de los programas curriculares—, 
sino cuando transformamos al aula en un laboratorio o un taller, un espacio de producción y 
movilización de saberes que se mueven. Enseñamos cuando ocurre algo desconocido que nos 
afecta y remueve nuestra experiencia de saber con otros(as). Enseñamos, verdaderamente, 
cuando dotamos de singularidad a los saberes, porque surgen desde los espacios pedagógicos que 
viven en la aventura (Dennis Atkinson, 2015), en la propia experimentación y el encuentro 
mediado.  
 
Finalmente, la experiencia de Ángela me permite comprender que en cada relación que 
establecemos con los chicos y chicas está naciendo un saber (Mañeru en Sofías, 2002). Un saber 
que es único porque surge en la práctica, bajo la experiencia con cada estudiante y se despliega 
como una relación de quienes van siendo.  
 
 
EL LUGAR DE LA AGENCIA  
 
“Y ahí caché que no me tengo que enojar, que tenía que cambiar mi disposición a los chiquillos” 
 
Para explicar cómo la experiencia de Ángela me llevó a pensar en los distintos espacios de agencia 
en el saber, compartiré algunas escenas donde se va (re)posicionando como profesora. Para ello, 
este relato lo reconstruyo desde algunas narraciones etnográficas —que apuntaba en mi diario de 
campo cuando la acompañaba a su práctica docente—, y unos fragmentos de las dos últimas 
entrevistas. En esos encuentros conversamos de su práctica docente: su saber experiencial. 
Fueron encuentros que me permitieron dar un nuevo sentido a lo que sucedía en el aula y donde 
emergieron relatos que me revelaban el carácter político de su experiencia pedagógica. El 
desplazamiento entre su práctica docente y lo dialogado en las entrevistas me ayudaba a dar 
sentido a su saber, también a entender y contextualizar cómo Ángela iba transitando y 
cuestionando su modo de ir siendo y sabiendo. Así, sus diversas decisiones, recorridos y 
posicionamientos me llevan a pensar el lugar de esta dimensión en su saber. 		
El primer lunes que acompañé a Ángela, a su clase de artes con el Iº B, entramos a una sala donde 
(…) un grupo de 45 chicos y chicas conversaban y gritaban alegremente. Ante el desorden y 
bullicio, Ángela intentó pedirles silencio (…). Luego de saludarlos(as),  Ángela comenzó́ a 
explicarles el objetivo de la clase y la actividad que realizarían (…).  
Sentada al final del aula comencé a sentir angustia y tensión, un malestar que me 
confrontaba. Mientras ella hablaba había un murmullo constante. Los chicos(as) conversaban sin 
poner atención y la mayoría mostraba una actitud de apatía ante la asignatura y desinterés por lo 
que ella contaba. A mi alrededor apreciaba a muchos estudiantes dispersos; jugando con el móvil, 
escuchando música con audífonos, comiendo los restos de la colación, dibujando, conversando, 
etc.  
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Con un nudo en la garganta, notaba que solo prestaban atención los chicos y chicas de 
adelante y algunos pocos que, desde la lejanía, intentaban oír, a pesar del cuchicheo que nos 
condicionaba. No comprendía qué sucedía en el aula…  
 
Estas situaciones que como investigadora viví con incertidumbre, logré darles un nuevo sentido 
cuando en la penúltima entrevista, tras preguntarle qué pensaba sobre la actitud y desinterés de 
sus estudiantes por la asignatura, me explicó: 
 
—(…) Sí, es difícil —exhaló con tono fúnebre—. Es difícil el trabajo con chicos que no 
están atendiendo (…) y para mí… —permaneció pensando unos momentos— (…) 
pretender que todos se queden callados… no creo que sea el modo…  
 
Ángela miró la mesa del café, no lograba encontrar su mirada. Noté que se sentía imputada. Entre 
nosotras oscilaba una gravedad incómoda; la mía por tocar un tema complejo y frustrante para 
Ángela y la suya por no saber qué decir y cómo afrontar esa dificultad. 
 
Por unos segundos Ángela agradeció a la chica que trajo nuestros pedidos, mientras yo 
repasé el sentido de sus palabras. De pronto me sorprendí, pues en la incomodidad del silencio 
tiré de un hilo la frase “pretender que todos se queden callados, no creo que sea el modo” y 
comprendí la riqueza de esa dificultad. Pensé que en ese relato y pretensión yacía la idea de 
Elizabeth Ellsworth (2005): enseñar es irresoluble. Una gran paradoja. 
 
Esta idea me ayudó a comprender la dificultad de Ángela y me recordó a la que vive Nieves Blanco 
(2002) cuando, ante la complejidad de su experiencia docente, se permite y autoriza para perder 
el control. Esta pedagoga de la Universidad de Málaga, expresa que en el dejarse dar y afectar por 
sus estudiantes vive la dificultad de vencer sus propias resistencias hacia la normatividad de la 
enseñanza. Esto le ha ayudado a estar en el aula desde relaciones de autoridad y no de poder. 
Ambas experiencias me llevaron a preguntarme por los modos y saberes que posibilitan la 
enseñanza. Ante la dificultad de la tarea educativa pensé que tendría que ser un modo que 
traspasara los umbrales tradicionales, esperados y hegemónicos del enseñar.  
 
—…¿Cómo ves lo del silencio?… —retomé cuando nos abandonó la camarera— ¿Para ti 
no es un requisito? 
—¡Es que es imposible! —exclamó con firmeza mientras endulzaba su infusión—. 
Se recolocó en la mesa, dejó la cucharilla y continuó: 
—(…) Creo que podría ser… —titubeó — …se podrían quedar todos callados, pero para 
mí, esperar que todos se queden callados y tener que trabajar así con 50 chicos, ¡es 
imposible! —volvió a exclamar—. A lo mejor es una cuestión mía, que quizás sí, lo 
podría hacer, pero no sé si el hecho que se queden callados significa, realmente, que 
estén aprendiendo. ¿Están aprendiendo realmente lo que yo digo? —cuestionó 
observándome—, porque pueden estar callados mirándote, pero sin entender y pensar lo 
que tú estás diciendo… 
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Percibí que tras compartir sus incertidumbres pedagógicas o no saberes su voz y cuerpo se 
relajaron. Ángela tomó la taza al tiempo que permanecí asombrada por su relato. Sentí que la 
franqueza de sus palabras nos adentraron a lo más profundo de su saber docente, un espacio de 
diálogo donde la incomodidad que antes nos separaba se esfumó.  
Mientras se llevaba la infusión a los labios pensé que en ella no había resignación ni 
frustración, más bien una afirmación consciente y decisiva. Aquella imposibilidad que relataba, 
lejos de comprenderla como una falta de disciplina pedagógica me remitía a una colocación. Un 
lugar autorizado donde decide fundar su modo de enseñanza y no controlarla. Pensé que su 
localización yacía en la imposibilidad como requisito y origen para enseñar, el que según Ellsworth 
(2005: 64) es “el acto de enseñanza más profundo de todos”, porque siempre está suspendido en 
un acto que es performático y no resuelto. 
 
La imposibilidad que me reveló Ángela —repasé mientras ella saboreaba la infusión— me 
trasladó a recordar	 que: “lo que es imposible es enseñar como hasta ahora se ha enseñado: 
pensando que el estudiante captará el cien por cien de lo que yo le transmita” (Acaso, 2009: 78). 
El cuestionamiento de María Acaso me evocaba al de Ángela, una interrogante que invita a 
plantearnos nuestra posición en la enseñanza. También me invitaba a explorar cómo la 
experiencia del saber se despliega desde esos posicionamientos paradójicos que desafían lo 
preestablecido y nos invitan a promover nuevas formas de enseñanza. 
 
Sobre este planteamiento, Elizabeth Ellsworth incita a explorar y rescribir la relación 
pedagógica. Evitar que esta se fije a las relaciones de poder que normalmente las estructuran, 
como el profesor(a) quien sabe y los(as) estudiantes quienes aprenden por `no saber´. Rescribir 
esta relación, para esta académica significa “trabajar en y a través del espacio oscilante entre 
profesor y estudiante como posiciones dentro de una estructura de relaciones” (Ellsworth, 2005: 
144). El relato de Ángela me hacía pensar en este espacio de apertura donde nos colocamos de 
otra manera. Si rompemos con los roles prefijados de la enseñanza permitimos la duda y lo 
incierto, o bien como expresa Ángela; no saber qué aprenden los estudiantes. Además nos 
permite cuestionar nuestra posición, lo qué se enseña, se aprende y el cómo. Nos desplazamos a 
un terreno pedagógico que se aleja de lo esperado, concebido y fijo para desplazarnos a lo 
irresoluble e ilimitado.  
 
Si te dicen “educar es imposible porque siempre hay un tercero entre tú y el educando”, no se 
refieren a que “educar es frustrante” porque no “puedo controlar” ni la planificación ni los 
tiempos ni lo que se puede articular, lo que he dicho o lo que espero; todo lo contrario, significa 
salirse de esta supuesta unidad planificada (…) Se trata de dejar de controlar, dejarse llevar, ser 
experimental, dejar el anhelo de lo holístico y lo reprimido. Se trata de valorar lo confuso, lo que 
se nos escapa, lo no dicho, y hacerlo productivo (en el sentido de reconocer que también lo 
confuso, lo que se nos escapa, lo no dicho late en algún lugar de la clase, del discurso del día a 
día). Educar es imposible pasa por generar otras posibilidades (Carla Padró en María Acaso, 
2011: 141). 
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La experiencia de Ángela me enseñaba que la imposibilidad de fijar o asegurar la enseñanza era su 
posicionamiento como profesora de artes. ¿Qué saberes fluyen cuando no hay necesidad de 
controlar la relación y simplemente decidimos enseñar lo improbable? ¿Qué sentido emerge de 
los saberes que se desplazan entre relaciones? 
 
— (…) Podría ser que estuviesen todos callados  —retomó alzando los hombros, lo que me 
sugirió duda— …Sí, pero entonces creo que yo tendría que ser de otra manera… 
—¿Y cómo sentirías tú, que tendrías que ser?… —indagué al creer que ese era el punto 
denso, la clave; uno de sus modos de agencia. 
—Yo creo que tendría que enojarme… De partida, tendría que ser: “¡aawjjelsj!” —
manifestó agitando sus manos—. Vociferó un conjunto de sonidos incomprensibles. Si 
bien no entendía qué decía, comprendí a lo que apuntaba con ese tono de estilo militar.  
—Es que yo conozco profes que lo hacen así… —rió tras su actuación—. Que su método 
es ser estrictos al máximo. Amenazar y como imponerse mediante el autoritarismo…¡y 
resulta!… —afirmó guiñándome un ojo entre risas—. Tengo más que claro que así 
resultaría, pero yo no tengo ese interés y por lo mismo no soy así. Tendría que ponerme 
en otra postura, ¡porque yo le doy prioridad a otros aspectos!… 
 
Su rechazo hacia el autoritarismo se coló al gesto de desprecio que hizo con las manos. Tras unos 
segundos estas se tranquilizaron y buscaron el calor de la taza.  
 
Su forma de imitar lo autoritario, en términos de la autoridad que el profesor tiene sobre 
sus estudiantes, me recordó a la perversión de la autoridad que señala Van Manen (1998). La 
noción de autoridad en sí misma no es negativa, explica este autor, pero a veces se puede 
confundir con el abuso, donde irrumpe el autoritarismo. Sin embargo, tener autoridad es “estar 
en una posición de influencia” (Van Manen, 1998: 83), que si bien implica cierta asimetría, 
diferencia y desigualdad, no conlleva necesariamente una imposición, abuso o amenaza. El relato 
de Ángela me remitió a una resistencia sobre el tipo de autoridad que pervierte, y algunas de sus 
frases donde señalaba dar prioridad a otros aspectos, ser de otra manera u otro interés, me llevó 
a pensar en la agencia; un espacio para la otredad. 
 
Ese otro modo e interés que expresaba Ángela, y los otros aspectos que ella priorizaba me 
recordaron a la pedagogía feminista que relata Jennifer Gore (1996). Para esta académica, las 
educadoras feministas luchan para no reproducir una enseñanza o pedagogía patriarcal; una que 
no da relevancia a la competencia, al control y la jerarquía. Un modo de enseñar que me remitían 
al intento de crear un aula diferente, porque no es jerárquica ni competitiva. Este tipo de 
pedagogía desarrolla un modo de autoridad basada en la autoría de sus propias experiencias, una 
autoridad que se construye con y no sobre los(as) estudiantes. Además, y muy ligado a lo que 
expresa Ángela, es una forma de enseñanza que no se vive desde la imposición, más bien basada 
en relaciones de confianza y recíprocas que dejan espacio a lo impensado. 
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—¡Y ya! —soltó con fuerza tras encajar su taza en el plato—. El que no me puso atención y 
está conversando un poco, yo no voy a desgastarme enojándome con eso, porque yo sé 
que eso resultaría. Sé que si yo me enojara funcionaría, pero yo no voy hacerlo —expresó 
con gravedad—. (…) Sería una cuestión de desgaste personal que tendría que hacer y… 
—con gesto intransigente exclamó—: ¡No estoy dispuesta a hacerlo!… 
 
Dejó caer esa frase con fuerza. Se expresó con tal decisión que imaginé que nada ni nadie la haría 
cambiar de parecer. Su relato empoderado me remitía a una sentencia y resolución de su 
localización docente y me llevó a pensar en la agencia política del saber. 
 
La agencia refiere, según Anthony Giddens (1986), a la capacidad de hacer cosas, a los 
eventos donde los y las sujetas son autoras para introducir novedad. Pero no autores de cualquier 
acción, sino de alguna en la que podrían haber actuado de manera diferente. Para este autor lo 
nuevo que acontece en la acción es la clave para la agencia. A través de sus palabras, Ángela me 
hacía pensar en un agenciamiento activo, porque en su decisión de actuar de una u otra forma 
(expresada en “sé que si yo me enojara funcionaría, pero yo no voy hacerlo”) emergía su acción 
de autoría; eso que Giddens denomina agencia.  
 
—(…) ¡Ah! —recordó súbitamente—. Me acuerdo cuando yo recién entré a trabajar… 
¡Ahí sí que yo me enojaba! —expresó riendo—… ¡Oh!, es que yo los mandaba a la 
cresta…“¡cabros weones!” decía… así salía de las clases… —rió—. (…) Y de repente dije: 
“no, eso a mí me perjudica”, porque llegaba todos los días a la casa pa la cagá… ¡Incluso 
quería dejar de ser profe! —entonó con seriedad—. Y eso me provocó cuestionamientos 
personales con lo que había elegido, entonces yo decía: “¡No!”… y ahí caché que no me 
tengo que enojar, que tenía que cambiar mi disposición a los chiquillos… 
 
Tras acabar su recuerdo sonrió y bebió de la infusión. Me quedé absorta por cómo se relataba. 
Las decisiones que tomó, como conclusiones de sus cuestionamientos docentes, nuevamente me 
resonaban a la agencia.  
 
Recordé la dificultad de sus primeras experiencias docentes81. La decisión de cambiar su 
disposición hacia y con los estudiantes, me regresó a la experiencia de conflicto que vivió Nieves 
Blanco cuando comenzó a enseñar. Ella cuenta que al inicio de su experiencia “no era una 
maestra sino que hacía de maestra; estaba allí, pero rechazando y huyendo de la relación con las 
y los estudiantes” (Sofías, 2002: 114-115). Además, cuenta que la relación que tenía con sus 
estudiantes era de poder y eso le generaba conflicto y contradicción, tal como Ángela relataba. El 
cambio de posición de Nieves Blanco consiste en pasar de hacer de maestra a ser maestra en 
presencia, un lugar donde expresa: “no sabía entonces que la educación es relación; y no de 
cualquier tipo. No sabía que la educación no solo es estar allí, sino estar en relación, desear crear 
un vínculo con las y los estudiantes (Blanco, en Sofías 2002: 115).  																																																								
81 Para profundizar sobre las dificultades de su trayectoria profesional se recomienda leer el capítulo del lugar 
del conflicto en su saber. 
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Cuando Ángela expresó: “tenía que cambiar mi disposición a los chiquillos”, imaginé ese corte y 
apertura como la disposición a ser maestra en presencia. ¿Cómo puede fluir un saber cuando nos 
situamos como profesores(as) en presencia? Comprendí que esa posibilidad de agencia; que es 
apertura a lo nuevo y al cambio, permite el intercambio de experiencias de ser e ir siendo con 
otros. 
 
Esperé que Ángela dejara la taza en la mesa para retomar el diálogo. Aquella experiencia de 
ruptura en su trayectoria profesional, me hizo preguntarle cómo vivía y enfrentaba la enseñanza 
artística en el centro donde trabajaba actualmente. 
 
—(…) Yo creo que es de a poco el trabajo con ellos  —retomó tras pensar unos segundos—
. Para mí no sirve de mucho tener una actitud impositiva y decirles: “¡ya trabajen!” —
exclamó al estilo militar—. Yo creo que a los alumnos hay que, aunque cueste (…) hay 
que ir ganándoselos de a poco… ¡y de pasos más que un semestre! de unos meses hasta 
de un año lo he experimentado yo (…) Y yo nunca me quedé sentada… Decir: “¡no, 
estos cabros no hacen nada, entonces mejor no les enseño nada y que se joda el que se 
joda!” —bromeó enfáticamente— No po… Es como de írselos ganando, de ir buscando 
el cómo… Es un trabajo que tiene que ver, más que con el curso en general, con cada 
alumno, como de ir motivándoles el tema del trabajo de la asignatura (…) Sí…—
reafirmó finalmente—, tiene que ver con una cosa que va más de a poco (…) y para 
mí…  desarrollar en ellos la motivación por la asignatura es un trabajo súper lento ¡y 
creo que sí se puede! —sonrió con complicidad— (…) Es un cambio que yo he notado 
que sí da resultado, aunque cuesta… cuesta mucho… 
 
Sus palabras se desvanecieron al tiempo que acercó la taza a sus labios. Hizo una pausa para 
beber, por lo que aproveché para saltar entre sus palabras. Como Ángela relató en su trayectoria 
profesional, la precariedad y escaso valor por la enseñanza artística era constante en su recorrido 
docente82. Pensé que su agencia yacía en el modo que afrontaba la educación artística y desafiaba 
aquella dificultad y marginalidad. Esas experiencias de agencia también me remitían espacios de 
resistencia, donde más que someterse y limitar su hacer debido al desprestigio de la educación 
artística, se posicionaba políticamente para favorecer el cambio. Frases como: “Sí se puede” o 
“nunca me quedé sentada” me remiten a una fuerza y empoderamiento. Su experiencia me hacía 
pensar que, como plantea Paulo Freire, enseñar exige la convicción de que el cambio es posible, 
pues creer en ello politiza nuestros saberes y nuestra forma de estar en el aula. 
 
El educador y la educadora críticos no pueden pensar que, a partir del curso que coordinan o 
del seminario que dirigen, pueden transformar el país. Pero pueden demostrar que es posible 
cambiar. Y esto refuerza en él o ella la importancia de su tarea político-pedagógica (Freire, 
2002: 106). 																																																								
82 Revisar primera historia del lugar del conflicto en la historia de Ángela.  
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Desde aquí pensaba los saberes que son posiciones políticas ante la enseñanza. Unos que 
en sus sentidos más profundos anidan un compromiso social con los y las estudiantes. Unos que 
además te permiten asumir la propia responsabilidad docente, reconociendo limitaciones y 
dificultades; unos no saberes.  
 
Ángela me enseñaba que su experiencia de agencia en el saber, es la acción que ejerce como 
maestra en presencia en la escuela y en el aula. Una acción performática en el tiempo, donde 
permanece abierta a las relaciones con sus estudiantes y en centros educativos que marginan la 
educación artística. Un espacio, además, donde los estudiantes no valoran lo artístico en la esfera 
de lo “enseñable”. Por ende, su labor es generar nuevas posibilidades que trascienden esa 
dificultad e imposibilidad para abrirla como contingencia. ¿Cuáles son los saberes que introducen 
novedad no por ser originales, sino porque permiten transformación y movilizan nuevas 
comprensiones de las arte en la enseñanza? 
 
Pensé que lo nuevo que introduce Ángela habita en cómo busca la transformación de la 
educación artística. En su frase: “el ir buscando el cómo”, además me regala una receta de saber 
que se funda en lo singular. En este sentido, aprendí que la agencia en el saber puede ser 
múltiple, pues la experiencia de Ángela me mostraba dos. Por un lado, intentar generar un 
cambio en la percepción que la escuela y sus estudiantes tenían de la enseñanza artística. Por 
otro lado, también el modo en que lo hacía; desde lo singular y sin acudir a una voz autoritaria 
que oprime. Pensé que ambas búsquedas transforman a su práctica en una experiencia que es 
doblemente política83 y comprendí, entonces, la doble acción política que puede teñir a los 
saberes pedagógicos.  
 
Recordé una escena de lo acontecido en su clase, pues me permitía continuar 
reflexionando la idea de la doble agencia política en el saber.  																																																								
83 Para explicar esta idea de la doble política me apoyo en José Enrique Ema López (2004), quien cuenta que lo 
característico de las acciones políticas es que, como Ángela, presentan dos movimientos o desplazamientos. Por 
un lado está la acción que busca otros modos de ser como nuevas posibilidades. Por ejemplo, Ángela al intentar 
motivar a sus estudiantes con la asignatura. Y, por otro lado, el segundo desplazamiento político es cuando 
simultáneamente se intenta buscar nuevas condiciones de posibilidad para lograr esos nuevos modos de ser. Por 
ejemplo, cuando Ángela señala que el modo para motivarlos es desde la relación individual con cada estudiante. 
Esa nueva condición, explica López, surge cuando se subvierte y modifica un orden anterior y se introduce lo 
nuevo, lo no esperado. ¡Esta es la clave!, pues en su trayectoria, Ángela contó el corte que hizo con su modo 
anterior de enseñanza, donde más que dialogar y escuchar a sus estudiantes era autoritaria y se imponía por la 
fuerza. Esa ruptura, donde expresa: “cambiar mi disposición a los chiquillos”, apunta al segundo movimiento 
político ya que es, desde esta subversión y corte, donde surge la condición para lograr nuevos modos de ser y 
hacer: la enseñanza de las artes. Ahora bien, López señala que la acción política se produce en la tensión y 
ruptura entre lo posible y lo imposible, y por eso se constituye como un doble movimiento político. Lo posible es 
la intención, el deseo de buscar nuevos modos de ser y hacer, los cuales siempre conllevan rupturas. Por otro 
lado, lo imposible se relaciona con lo que emerge de la novedad y es subversivo. Lo imposible implica un salto al 
vacío y un encuentro con lo desconocido. En el caso de Ángela, la relación con el otro y la otra, la relación 
pedagógica que vive con sus estudiantes está siempre mediada por la paradoja de lo imposible: eso que, como 
lo impensado, la acorrala en una encrucijada sin solución.  
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Luego de conversar con un grupo de chicos y chicas, nos detuvimos frente a un estudiante 
que, abrumado, intentaba acabar una tarea de matemáticas. Noté su agobio en los ojos, en su 
gesto de preocupación. Ángela, quien al parecer estaba acostumbrada a estas situaciones se 
acercó a él y mirándolo a los ojos, le dijo: “(…) te voy a dejar hacer este trabajo de matemáticas, 
pero la próxima semana tienes que traer avanzado tu trabajo de paisaje…¿ya?…ese va a ser 
nuestro compromiso por dejarte terminar este trabajo en la clase…”. A la semana siguiente, aquel 
chico se acercó a la profesora para mostrarle la primera pintura finalizada. 
 Mientras hablaban de su trabajo, además oí que Ángela le preguntaba, en susurros, cómo 
se sentía en el colegio, ya que era su primer año en el centro. Luego, durante la clase noté que el 
chico se acercó varias veces a Ángela para pedirle ayuda y mostrarle su proceso del trabajo.  	
—¿Qué piensas sobre este diálogo —indagué tras compartirle este fragmento de mi diario 
de campo, en la última entrevista. 
—(…) Yo creo que ahí tengo que ponerme en el lugar de ellos —expresó con tono 
afectuoso—. Yo creo que eso fue lo que me motivó a esa conversación  (…) porque lo vi 
apurado y urgido ¡y es como empatía también!, porque… ¿y si hubiera sido mi situación 
como alumna? —cuestionó mientras revolvía la infusión— … y ni si quiera es tanto por 
la asignatura, (…) porque para mí sería súper desagradable que yo, como profesora, 
quisiera imponer el trabajo en mi clase y que solo se puede hacer lo que yo estoy 
pidiendo… 
Tomó un sorbo de infusión y continuó: 
— (…) Él igual estaba apurado haciendo el trabajo de matemáticas, ¡y ya!… —exclamó con 
seguridad—… que lo terminé no más ¡Si lo necesita! Lo mío igual podía esperar y si lo 
converso con él… En el fondo es darle también un espacio, de que no solamente tienen 
que estar trabajando lo mío en mi clase, pero siempre conversándolo (…) es como hacer 
un negocio, un cambalache —expresó riendo con el jugueteo de sus dedos— (…) Y yo 
creo que esa es una cuestión súper natural en mí. Yo tiendo al diálogo (…) recurro a esa 
conversación más personal, antes que al discurso impositivo que dice: “¡usted se calla 
porque se tiene que callar no más!”… 	
Luego de ese último grito intransigente sonrió. Ángela bebió infusión al tiempo que se burlaba de 
la enseñanza autoritaria y opresiva. Me hizo pensar el lugar que se situaba a sí misma; como 
quien tiende al diálogo. Aquello me trasladó a recordar la diferencia entre el diálogo comunicativo 
y el diálogo analítico que explica Elizabeth Ellsworth (2005). Cuenta esta académica que el 
primero es uno que no enseña realmente, porque está mediado por estructuras de poder 
prefijadas que determinan los roles entre profesor y estudiante. Por ello, la idea es que un diálogo 
nos pueda llevar a un terreno desconocido, lejos de lo preestablecido. Para esta autora, ese tipo 
de comunicación dialógica es el diálogo analítico, el que no pretende una comprensión plena o un 
control sobre los estudiantes, y por ende abre paso a lo nuevo; a la enseñanza más profunda. En 
el diálogo analítico las estructuras prefijadas se difuminan y se abre paso a lo no pensado, a lo que 
se puede aprender con los estudiantes desde la ignorancia y lo contingente que trae y es el 
otro(a). Es un terreno donde el y la profesora, junto a sus estudiantes, transitan por la 
incertidumbre e imposibilidad de su fijación y conclusión.  
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Tras recordar a Elizabeth Ellsworth (2005), pensé que Ángela se dejaba tocar por el deseo y 
necesidad de ese estudiante, porque eso que la afectaba la llevaba a dudar su rol establecido 
como profesora. ¿Qué sucede con nuestros saberes cuando nos movemos desde un diálogo 
comunicativo al analítico? Ángela me mostraba el significado de cuestionar el rol basado en un 
diálogo comunicativo, ese que es fijo porque establece quién enseña y dice qué hacer en la clase. 
¿Qué acontece cuando ese rol es irrumpido y desarticulado, cuando se pone atención a lo 
singular y nos encontramos con la humanidad del otro?84 Cuando Ángela expresó: “para mí sería 
súper desagradable que yo, como profesora, quisiera imponer el trabajo en mi clase…”, me lleva a 
la pregunta por cómo los y las profesoras podemos cuestionar nuestros roles para abrirnos a 
otras posibilidades de ser con otros, y desde esas pequeñas contingencias, desplegar saberes que 
se van conformando como encuentros. 
 
Ese encuentro, Milagros Rivera (2000) dice que es independiente del número de 
estudiantes que estén en el aula. Es un tipo de apertura que te sitúa frente al otro, desplazando a 
los modelos, exigencias y requisitos de la enseñanza. A través de Ángela comprendí los saberes 
que son apertura a lo singular porque permiten “hacerse disponible a la relación viva, en 
presencia real” (Rivera, 2000: 65). Eso transforma al saber del diálogo comunicativo en diálogo 
analítico, y además lo tiñe de agenciamiento, porque dar lugar a ese giro significa poner en primer 
lugar a la escucha y la experiencia con el otro y la otra; lo singular de la relación y del aprendizaje.  
 
Era en ese encuentro de subjetividades donde Ángela cuestionaba su rol dado de maestra y sin 
buscar controlar la enseñanza se abría a las necesidades de sus estudiantes. Pensé que transitar 
entre lo que se debe enseñar o hacer en la asignatura, y la apertura a lo otro, abre un tercer 
espacio político en el aula. Este lo distinguí como un terreno que alberga lo imprevisto entre un(a) 
profesor y sus estudiantes; un saber que acontece y emerge en presencia real. 
 
Pensar en los imprevistos y los saberes que emergen desde las experiencias de encuentro 
me recordaron al evento que —en el sentido de Dennis Atkinson (2015)— aconteció la última vez 
que asistí a su práctica pedagógica… 
 
A diez minutos que acabara la clase, Ángela escribió en la pizarra la lista de materiales del 
trabajo que comenzarían la semana siguiente. Momentos después, una chica le pregunta a la 
profesora: “¿para qué hay que traer un matacola85 para la próxima semana?”. Ángela, extrañada, 
no comprendió la pregunta ya que se encontraba en su escritorio evaluando los trabajos con 
otros chicos(as). La estudiante, al ver que la profesora no le prestaba atención, ríe y vuelve a su 
mesa. Momentos después, la chica, quien se reía, vuelve a insistir a la profesora: “¿para qué hay 
que traer un matacola?”. Ángela, sin entender qué decía la estudiante, se dirigió a la pizarra para 
observar lo sucedido.  “Alguien” había añadido, a la lista de materiales, la palabra matacola.  																																																								
84 Para entender la importancia que la dimensión humana tienen en la práctica pedagógica y política de Ángela, 
se recomienda leer la primera historia sobre el lugar del conflicto en su saber.  
85 “Matacola” es el nombre coloquial que, en Chile, recibe cualquier objeto que sirva para no quemarse los 
dedos con un porro o pitillo. 
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Ángela preguntó al curso quién lo había escrito, pero el grupo bromeaba sin responder 
quién había sido. (…) Luego de unos momentos, Ángela se puso seria y pidió silencio exclamando: 
“que escriban matacola es una cosa que pueden hacer, pero me parece una falta de respeto que 
borren las cosas que yo he puesto, porque eso perjudica la clase”. El grupo no respondía y 
continuaba bromeando. Al ver lo sucedido, Ángela comienza a preguntar: “¿Quién escribió́ eso? 
(…) Entonces la profesora, al ver que el curso no respondía se sentó y les comentó con paciencia: 
“miren chiquillos, yo sé que ustedes, a esta edad, están experimentando cosas, fumando ciertas 
cosas, tomando ciertas cosas y hay temas que tienen que conversarlos. Primero tienen que 
conversarlos con sus papás, y si no, ¡acá́ mismo podemos conversarlos…!” 
 
Tras compartir este relato con Ángela, en el café, recordé ese momento en el aula, pues me 
removió porque me pareció un evento disruptivo. Su modo de intervenir me hizo pensar en quien 
pone por delante el vínculo con los y las estudiantes y quien mira más allá de lo que se hace 
visible o lo que se espera, sin dejarse confundir entre lo que aparece y lo que se necesita. Aquella 
intervención fue un instante donde ella se confrontó y puso en riesgo para abrir un pequeño vacío 
en el aula; el de la escucha (José Contreras, 2013). 
 
Esta idea del `saber´ escuchar lo que acontece en el aula me recordó a Van Manen (1998), 
quien distingue entre situaciones pedagógicas, relaciones pedagógicas y acciones pedagógicas. 
Las situaciones pedagógicas son aquellas circunstancias que hacen posibles las experiencias entre 
profesor(a) y estudiantes y se constituyen por las relaciones y acciones pedagógicas. En ese 
sentido, la situación pedagógica es un momento clave que vive el educador(a), pues debe actuar 
sobre lo que ha sucedido. Ante estas ideas observé a Ángela, quien bebía un sorbo de infusión, y 
me pregunté; ¿de qué manera su acción pedagógica transformó el espacio del aula?, ¿cómo su 
intervención, en esa situación, se puso a disposición de la relación pedagógica? Su experiencia me 
hacía pensar que los saberes pedagógicos viajan paralelamente a las situaciones, relaciones y 
acciones pedagógicas, y entre esos cruces van generando novedades. Con esta idea retomo la 
idea de agencia de Giddens (1986), porque Ángela me mostró lo que significa que ante una 
situación pedagógica compleja, los saberes puedan abrir un tercer espacio en la clase: lo no 
pensado; eso que posibilita una acción política que oscila entre lo posible e imposible.  
 
Pensando, entonces, el modo en cómo ella había intervenido, o bien actuado 
pedagógicamente en aquella situación, esperé que degustara los sorbos de infusión que bebía 
para preguntarle: ¿de qué manera, para ti enseñar es —como señala Paulo Freire (2002)—: una 
forma de intervención en el mundo? 
 
—(…) Yo creo que ahí, justamente la intervención está basada en todos estos temas 
emergentes  —comenzó tras tomar otro un sorbo de infusión—. Son situaciones 
emergentes que no tienen que ver con la asignatura misma, sino con el convivir, con la 
experiencia de ser muchas veces profesora y además ser ¡como educador en término de 
experiencias de vida! Son dudas de ellos ¡y son también para mí! —vaciló—. Todas esas 
cosas y tonteras que manifiestan; como escribir matacola, es porque algo les está pasando 
y son cosas que quieren hablar (…) ¡Y claro!, si ellos quieren conversarlo, ¡lo 
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conversamos! —exclamó decidida—. Si en alguna clase hay que hablar de esos temas y 
nos olvidamos que hay que pintar o dibujar, ¡lo hacemos! Entonces mi clase… más que 
con el aprendizaje asignaturista tiene que ver con la experiencia de vida… 
 
Ángela dejó la taza en la mesa, al tiempo que pensé cómo su modo de actuar en la situación 
pedagógica no era indiferente a lo que acontecía. No hacía como si nada hubiese pasado. Actuar 
así, explica el grupo de Sofías (2013: 137), “deja la clase sin sentido, parece como si la vida huyera 
del aula”. Por el contrario, pensé que para ella el sentido mismo de la enseñanza artística era la 
vida y experiencia de los estudiantes: sus necesidades, dudas, intereses y cuestionamientos. ¿Qué 
sucede cuando es el encuentro con los y las estudiantes lo que moviliza saberes? ¿No son, acaso, 
las experiencias de aprendizaje con los y las otras lo que va conformando saberes pedagógicos? 
Aquello me remitió a lo que ella planteaba: “ser educador en términos de experiencia de vida”, 
quien asume que la enseñanza nunca es neutra y que el lugar de quien enseña no es indiferente a 
la vida y experiencia de sus estudiantes. Pensé también que eso tiene implicaciones políticas en el 
saber, pues como señala Freire: 
 
No puedo ser profesor si no percibo cada vez mejor que mi práctica, al no poder ser neutra, 
exige de mí una definición. Una toma de posición. Decisión. Ruptura. Exige de mí escoger entre 
esto y aquello (…) Soy profesor en favor de la esperanza que me anima a pesar de todo.  Soy 
profesor contra el desengaño que me consume y me inmoviliza (Freire, 2002: 97). 
 
Poner en el centro del aula, y de la asignatura artística, la relación con los y las estudiantes me 
desplazaba a una posición que no es neutra y que implica decisiones, riesgos y rupturas. En el 
caso de Ángela, sus decisiones me remitían a cortes y desplazamientos, y las pensaba como 
espacios de autoría sobre su propia forma de hacer y saber docente. Me preguntaba cómo las 
decisiones pueden tomar relación con el modo político de pensar la enseñanza, con ser 
educadores(as) en términos de experiencia de vida. Aquello, también es ser maestra(os) en 
presencia (Nieves Blanco, 2002) y vivir la enseñanza desde un diálogo analítico (Elizabeth 
Ellsworth, 2005) que trasciende lo esperado porque nos recoloca. Me parecía que ser educadora 
en término de experiencias de vida es a estar abiertos a lo que acontece en la relación 
pedagógica.  
Desde estas reflexiones, comprender cómo la apertura a sus estudiantes la recolocaba 
como profesora, me hizo preguntarle cómo veía y pensaba la asignatura artística… 
 
—(…) Como que tiene mucho de medio, más que fin último —pensó unos segundos— … 
¿aprender a pintar?  —cuestionó con ironía—, creo que es un medio para relacionarme 
con ellos. ¡Tiene mucho de eso! —afirmó con seguridad—. Prefiero insistirles en temas 
que tengan sentido para la vida…Por ejemplo, un detalle es decirles: “no saquen las 
hojas de la croquera si se equivocan (…) tienen que guardar sus errores, o dejen los 
errores chiquillos porque es igual que todas las cosas que pasan en la vida (…) volver al 
error a veces nos permite tener conciencia de lo malo que hicimos o cómo tendríamos 
que haber hecho bien las cosas”…  
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Bebió los últimos sorbos de su infusión. En tanto, su reflexión me trasladó rápidamente a la 
experiencia de Paulo Freire, pues para él enseñar no es transmitir conocimientos, así como para 
Ángela su labor no yacía en enseñar, únicamente, conocimientos artísticos. Más bien, desde éstos 
ir enseñándoles a pensar críticamente sobre sus propias vidas. Cómo enseñar a los y las 
estudiantes sus no saberes, desde las artes, permitiendo que sus errores e incertidumbres sean 
parte del proceso. Esa forma de comprender la enseñanza de las artes me remitía a una forma de 
agencia activa, porque conlleva actuar transgrediendo lo establecido y fijo de la enseñanza. Ir más 
allá de las normas, el currículum y lo esperado, lleva a abrir nuevos espacios que transforman el 
entrecruce de lo ético con lo político, en un saber que podemos compartir.  
 
Mi presencia de profesor, que no puede pasar inadvertida a los alumnos en la clase y en la 
escuela, es una presencia política en sí misma. En cuanto presencia no puedo ser una omisión 
sino un sujeto de opciones. Debo revelar a los alumnos mi capacidad de analizar, de comparar, 
de evaluar, de decidir, de optar, de romper. Mi capacidad de hacer justicia, de no faltar a la 
verdad. Mi testimonio tiene que ser, por eso mismo, ético (Freire, 2002: 93).  
 
—¿Y cómo definirías tu asignatura artística? —pregunté finalmente, cuando noté que 
llegábamos al término del encuentro. 
—Pucha, yo la definiría como... —silenció mirando por la ventana del café—… como una 
eterna prueba en marcha de cómo mezclar las vivencias propias de mis alumnos con lo 
que están aprendiendo… Trato de enlazar la experiencia de vida con la misma 
asignatura… no sé  —titubeó tras mirar el paisaje de la calle—. Ahora le estoy 
enseñando achurado a los Iº medios con lápiz de tinta. Entonces les digo: “jueguen, 
inventen, a ver… ¿Cómo son los árboles?” (…) También hablamos de la importancia de 
la observación y la sensibilidad, que la observación que puedo hacer de este árbol es lo 
misma que puedo hacer si, por ejemplo, quiero conseguir una polola o pololo…Y les digo: 
“tengo que ver cómo es el otro, qué le gusta, con qué se alegra, qué no le gusta, entonces 
esa capacidad chiquillos, que ustedes están aplicando para dibujar un simple árbol, que les 
sirva para darse cuenta que importante es el detalle, la observación de cómo es el otro”. 
(…) Entonces hay un juego entre lo que es la asignatura y lo que ellos pueden ir 
experimentando en la vida, pero ocupando la misma habilidad… 
 
Tras el término de su relato, su experiencia me permitió comprender que lo que trabajaba en sus 
clases no tenía que ver tanto con lo técnico o artístico, más bien —y al igual que para Nieves 
Blanco (2002: 40)—, “con el tipo de experiencias que se viven en las clases: el tipo de relaciones 
que creamos, la forma de tratar el conocimiento, los procedimientos”. Aquel modo de entender 
la asignatura artística, como una “eterna puesta en marcha”, me remitía a una enseñanza 
performática, porque surge de lo contingente, de la experiencia viva que acontece y se 
conformando clase a clase desde el encuentro. El valor que Ángela entrega al arte, me hacía 
pensar en un medio y espacio para aprender a pensar críticamente las vivencias personales. 
Además, ese valor lo entrecrucé con el posicionamiento político de Paulo Freire. Para este 
pedagogo, la enseñanza de un contenido no yace en la explicación o descripción del conocimiento 
para que sus estudiantes lo graben. Más bien su papel fundamental es: 
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(…) Incitar al alumno para que él, con los materiales que ofrezco, produzca la compresión del 
objeto en lugar de recibirla, integralmente, de mí. Él necesita apropiarse del entendimiento del 
contenido para que la verdadera relación de comunicación entre él, como alumno, y yo, como 
profesor, se establezca. Es por eso por lo que, repito, enseñar no es transferir contenidos a 
alguien, así como aprender no es memorizar el perfil del contenido transferido en el discurso 
vertical del profesor. Enseñar y aprender tienen que ver con el esfuerzo metódicamente crítico 
del profesor por desvelar la comprensión del algo y con el empeño igualmente crítico del 
alumno de ir entrando como sujeto en el aprendizaje, en el proceso de desvelamiento que el 
profesor o profesora debe desatar (Freire, 2002: 111-112). 
 
Tras estas palabras pensé que el esfuerzo crítico de Ángela, para que sus estudiantes se 
apropiaran de los contenidos artísticos, surgía desde la relación que entablaba con cada uno de 
ellos, haciendo de la enseñanza una experiencia de y para la vida. Una forma y posición ético-
política que también implica extraviarse, abandonar el control y dejarse perder con los otros(as).  
 
Cuando nos pusimos de pie para abandonar el café, pensé que Ángela promovía un tipo de 
experiencia artística que transgrede, pues en ella se cuelan saberes que rompen con lo dado y 
permiten cambios. Aquello me remitió a un enfoque artístico que sitúa al arte como una 
experiencia contingente (Imanol Aguirre, 2005). En este, el arte se presenta como una enseñanza 
a comprender y luego para transformar, y donde las obras de arte o las técnicas son medios y 
herramientas para generar nuevas comprensiones de nosotros. Imaginé que el saber artístico que 
Ángela enseñaba, se vinculaba con promover la sensibilidad de sus estudiantes desde la 
experiencia y creencias personales de cada uno(a), como un espacio para hablar de nosotros y 
conocernos desde la experiencia con otros.  
 
Su modo de enseñar, ligado al qué enseñar, se entrecruzó con la pregunta de Elizabeth Ellsworth 
(2005:194): “¿cómo se puede enseñar un conocimiento que es <<extraño>> para la enseñanza?”. 
Un conocimiento extraño es aquel que sale de la norma y se cruza con la vida misma; la 
experiencia humana, eso que pasa y nos pasa.  
 
Eso es —pensé cuando nos despedimos a la salida del café— un saber docente político y 
que es agente en sí mismo. 										
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3.  MARÍA JOSÉ. UN SABER QUE SE CONFORMA DESDE SU COMPRENSIÓN COMO ARTISTA-
DOCENTE, LA TRAYECTORIA PROFESIONAL Y LA RELACIÓN CON OTROS(AS) EN EL TALLER 
NUBE 
 
 
Cuando conocí a María José para la investigación, tenía 32 años y estaba contenta ya que, 
dentro de otras cosas, me contó que vivía un “momento especial” en su vida.  Ella, a diferencia de 
las otras tres profesoras no experimentaba una crisis, sino un período de cambios donde la etapa 
de conflicto había decidido dejarla el año anterior para, a partir del 2014, “mejorar su calidad de 
vida”. María José había decidido “ganar menos plata, pero ser más feliz”. La necesidad de un 
cambio la llevó a desafiar a esa rutina que poco le aportaba intelectual y profesionalmente y optó 
por dejar uno de sus dos trabajos, el con mayor estabilidad económica, para dedicar más tiempo 
a sus intereses como artista-docente. Por un lado dar más tiempo a su práctica de hacer tatuajes 
y colaborar en el área de enseñanza artística del programa gubernamental INICIA86, el cual se le 
presentó como un desafío intelectual que añoraba y disfrutaba. Por otro lado, también optó por 
dar más importancia al proyecto de educación artística taller Nube87, donde hacía clases y 
participaba como asistente pedagógica desde sus inicios, el 2012.  
 
Además de este período de transición profesional, estaba postulando al magister “Arts, 
education and community of practice” en la Universidad de Nueva York. Para ella, estos estudios 
eran una oportunidad para obtener más herramientas y así contribuir en el taller Nube. Estaba 
motivada por aprender más sobre las comunidades de práctica artística, ya que había decidido 
desafiar el tipo de arte que llamaba “mercantilista y ensimismado”, para desplazarse a 
comprender el conocimiento artístico como las experiencias que se producen en los espacios 
sociales. Así, para ella, su trabajo en el taller Nube es parte de su práctica artística, pues es un 
espacio donde los límites entre su quehacer artístico y docente se difuminan. Como me contó, la 
experiencia diaria de enseñar, investigar, experimentar y generar conocimiento con sus 
estudiantes y compañeros(as) de trabajo es lo que da sentido a su deseo como artista-docente en 
el taller. 
 
 
EL LUGAR DEL CONFLICTO 
 
“Si tú me preguntas por el arte, ahí me complico entera, porque a mí lo que me gusta del arte es la 
relación con el espectador, no tanto el arte por sí mismo” 
 
Para explicar que en el saber docente de María José, el relato de sus conflicto se desplegaba 
como un movimiento y desplazamiento constante, reconstruyo esta historia desde la tercera 																																																								
86 Es un programa de valuación formativa, impulsado por el Ministerio de Educación chileno, para estudiantes 
egresados o cercanos a egresar de las carreras de Educación, que busca el mejoramiento de la formación inicial 
docente. 
87	El taller Nube es un espacio de aprendizaje artístico no formal que se desarrolla en un parque de Santiago, y 
donde asisten diariamente niños y niñas de colegios municipales de la comuna de Las Condes (Paula de 
Solminihac, 2013).	
	 301 
entrevista. En este encuentro, primero compartió su práctica artística y luego su trayectoria 
profesional. Ambas experiencias me permitieron comprender el lugar del conflicto en su saber 
como maestra. 
 
Cuando mi reloj marcó las 10 toqué el timbre de su hogar. Me recibió con el móvil en la 
oreja, estaba hablando con una de las coordinadoras del taller Nube. Tras finalizar de charlar, 
sobre la actividad de la tarde, dejó el móvil y me invitó a tomar asiento en el comedor. Mientras 
ella preparaba su desayuno me acomodé y dispuse la grabadora y mis preguntas para ese tercer 
encuentro. Aproveché de observar el gran cuadro que colgaba en el muro y a los minutos regresó 
María José de la cocina con su café y tostadas. Venía acompañada de su gato “Coco”, quién 
siempre nos acompañaba para estos encuentros. 
 
Sentadas una frente a la otra la invité a contarme su experiencia y recorrido artístico. Utilizó el 
ordenador para acompañar su relato. A través del registro visual de su obra me fue contando su 
trayectoria desde la universidad hasta el día de hoy. Relataba un trabajo creativo que cuestionaba 
el sentido tradicional y estético de lo artístico, para abrir paso a aspectos más relacionales y 
colaborativos de las artes, que me remitían a lo que Graeme Sullivan (2010) llama prácticas de 
“hacer en comunidad”. Durante su relato percibía una tensión con la individualidad del arte. 
Esperé que acabara de explicarme para profundizar en eso que la (me) alarmaba. 
 
—¿Y cómo te vives o enfrentas como artista? 
—Mm… —titubeó tras cerrar la tapa del ordenador y hacerlo a un lado—. A mí, al 
principio me costó un montón desenmarcarme del modelo de artista visual que se genera 
en la Escuela de la Católica88… donde los referentes siempre han sido el Iván y el Mario 
Navarro, la Paula, la Mónica —explicaba recordando a sus profesores de la facultad—. 
Como que es gente que está moviéndose en bienales y son artistas contemporáneos 
destacados, pero que solo tienen un rollo interno no más y no son… ¡como activistas 
sociales! —expresó tras tomar un sorbo de café—. ¡No tienen un rollo real! —exclamó— 
y me costó un montón cachar que habían otras manera de ser artista que no fuesen estos 
referentes… 
 
Mientras María José tomaba un sorbo de café repasé ese obstáculo que experimentó durante su 
formación artística y cómo cuestionaba el rol de los artistas y el de las artes en la sociedad 
chilena89. Ese intento por “desmarcarse” también me recordaba a la experiencia que experimentó 																																																								
88 Refiere a la Facultad de Artes Visuales de la Pontificia Universidad Católica de Chile, donde desarrolló su 
formación artística. 
89 En un artículo de Gerardo Pulido (2011), profesor de Licenciatura en Artes, este artista chileno reflexiona la 
idea y proceso de quien decide “hacerse artista” en nuestro país. En su escrito cuestiona la precaria condición de 
las artes chilena para mostrar cómo, ante ese panorama, el artista es marginado, desamparado y huérfano de la 
sociedad cultural y su inserción laboral. Es un escrito que funda la idea y noción de artista como productor. 
Desde esta misma lógica señala que, la mayoría de artistas que enseñan en la universidades chilenas basan su 
prestigio desde la producción y muestra periódica de su obra. Del mismo modo enseñan a sus estudiantes la 
visión del artista como autodidacta. Además cuenta que la inserción laboral de un artista, luego de su formación, 
está relacionada con el mercado del arte, no así con otras alternativas sociales.  
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Valentina en su formación artística, pues ambas criticaban el modelo de artistas que gestan estas 
instituciones.  
 
La experiencia de María José me hacía pensar en las resistencia hacia el modelo de artista 
que, encarnado en sus propios profesores, entregan las formaciones universitarias. Al expresar 
que esos referentes pertenecían a un circuito cultural de renombre —sin desarrollar un rol como 
activistas o de cambio social—, me ayudaba a entender los diversos tipos de prácticas artísticas y 
las maneras de ser o vivirse como artista. Esa división que señala, entre los(as) artistas que tienen 
“un rollo interno” y quienes son “activistas sociales”, me recordó a los modelos de prácticas 
artísticas que Graeme Sullivan (2010) ha explorado desde la ilustración a la actualidad90.  
 
Cuando María José criticaba a sus profesores y a los(as) artistas “que solo tienen un rollo interno”, 
me remitía a la experiencia artística en un taller; una visión tradicional del artista genio que en vez 
de generar transformación como actor social, prefiere aislarse de lo real y opta por la producción 
de objetos estéticos. Con respecto a este modelo, Fernando Hernández explica que 	
La formación en la universidad favorece el individualismo. Este enunciado adquiere carácter de 
máxima en una facultad como la de Bellas Artes donde la idea de `artista´, `diseñador´, 
`fotógrafo´ está marcada por la obligación de ser `autor´. Si fracasa el proyecto de ser autor, se 
cae todo el andamiaje del discurso en torno a formación que se propone desde la facultad. Pero 
ser autor individual, no como parte de un proyecto que se lleva a cabo con otros. A veces los 
estudiantes tratan de quebrar esta obsesión (Hernández, 2011b: 88). 
 
El intento de María José, por buscar otras maneras de aprender a vivirse como artista se cruzaban 
con las palabras de Fernando Hernández, pues me hizo pensar cómo los(as) artistas en formación 
pueden interrogar y rechazar la idea de autor individualista para intentar cortar y desmarcarse de 
esta forma establecida. ¿Cómo y en qué medida cuestionar la visión establecida del artista como 
autor, que se arraiga en las instituciones y circuitos artísticos, pueden contribuir en la experiencia 
																																																								
90 Graeme Sullivan (2010) ha explicado que a lo largo de la historia han existido diversos modelos de práctica 
artística. Desde las academias a los cafés, de la clase a los estudios y luego, también, han transitado al mundo 
virtual. Acompañado de estos cambios, los roles de los artistas también han cambiado con las épocas. En los 
inicios de la ilustración surgió la idea del artista como un analítico o un tecnólogo. Esta visión señaló que los 
artistas y científicos compartían como objetivo, el intentar comprender cómo funciona el mundo. A mediados 
del siglo XX predominó la noción del artista como maestro, ya que el artista era un profesional que poseía capital 
cultural que necesitaba ser llevado a entornos educativos. A partir de 1960, los revuelos sociales llevaron a 
generaciones de artistas a infundir la enseñanza de las artes en las escuelas bajo un nuevo sentido de libertad 
creativa que fomentaba a los estudiantes a explorar las artes. En los 90´, bajo las críticas posmodernas, los 
artistas y académicos comenzaron a encarar nuevos desafíos que no podían ignorar. Los tipos de prácticas 
artísticas que se enseñaban y desarrollaban, en las escuelas de artes y universidades, comenzaron a responder 
críticamente a aspectos sociales, políticos y culturales que cuestionaban las nociones de identidad fija y que, por 
ende, demandaban al artista contemporáneo en parte como un “teórico, performer, productor, instalador, 
escritor, animador, y chamán” (Sullivan, 2010: 4). En este sentido la práctica artística comenzó a ser 
comprendida como un espacio crítico y creativo de investigación, que comenzó a fomentar, desde nuevas 
perspectivas, nuevas formas de pensar y comprender nuestras vidas. 
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de saber de los y las artistas-docentes? ¿Cómo generar estos cortes posibilita nuevos caminos, 
formas de ser y saber? 
 
—(…) Como que igual… —retomó sonriendo—, ¡yo vivo en un conflicto! Me gustan 
algunas obras, pero me interesan otras —titubeó. Siempre vivo en la pregunta para qué 
sirve el arte (…) porque también me pasa que, como yo vengo de la pintura, también me 
interesa el oficio… —confesó entre risas.  
Señaló el gran cuadro que había pintado años atrás en la universidad y que hoy relucía en el  
muro del comedor. Tras su sonrisa continuó: 
—(…) pero si tú me preguntas por el arte… —dudó—, ahí me complico entera, porque a 
mí lo que me gusta del arte es la relación con el espectador, no tanto el arte por sí mismo 
(…) Por eso prefiero hablar del arte como cultura o procesos, porque esos artes 
ensimismados —discriminó con la mano y señalando su cuadro—, son los que me dan 
lata, ¡No me afectan no más… El arte como belleza… —expresó con tono peyorativo—, 
¡no me gusta y por eso me he desligado del mercado del arte y los circuitos expositivos!... 
 
Hizo una pausa para beber café. La observé callada, pues me sorprendió la naturalidad y el 
humor con que relataba su conflicto. Su relato me remitía a la paradoja de sus propias 
resistencias hacia el arte. Aquel desplazamiento me hizo reflexionar cómo el saber artístico de un 
y una artista oscila entre las diversas relaciones de poder que habitan en las instituciones 
artísticas, espacios que instauran un régimen de verdad91 respecto a las nociones de arte, artista, 
y práctica artística. Pensé cuan profundo calan y penetran los regímenes que circulan en las 
instituciones artísticas, donde se producen verdades e identidades normativas que nos 
condicionan y conforman.  
La expresión de María José: “yo vivo en un conflicto”, me devolvió a la resistencia que acusa 
el proyecto de ser autor y que rechaza la identidad normativa del artista que responde a los 
modelos tradicionales e históricos. Su experiencia me permitió comprender cómo el conflicto de 
un o una artista puede desplazarse entre dos formas de vivirse como artista. Por un lado, el gusto 
por el oficio como labor o autor individual y, por otro lado, el gusto por la relación con el 
espectador; esa otra manera de ser artista ligado a lo social y colaborativo. Me pregunté por las 
experiencias de saber que pueden emergen entre estos dos recorridos. 
 
—(…) Entonces, ése es el conflicto que yo tengo —retomó tras dejar la taza en la mesa—. 
(…) Además, el arte es un concepto ¡tan amorfo! —exclamó con fuerza— … que no 
sé… Siempre tengo esta disyuntiva, que para mí es súper contradictoria, ¡pero fértil! —
matizó sonriendo—, porque si yo no tengo esa pregunta tampoco me cuestionaría, 
tanto, el por qué hacer clases de algo, que era lo que me pasaba cuando hacía clases en 																																																								
91 En “Vigilar y Castigar”, Michel Foucault (2002) refiere a la sociedad disciplinaria como aquella que produce 
regímenes de verdad a través de una red de dispositivos. Por ejemplo, la noción de artista o de arte es creada a 
través de dispositivos y aparatos como las academias y facultades artísticas, curadores, museos, galerías, 
cuadros, historiadores del arte, etc. Este régimen artístico, que a su vez produce una verdad como poder, se 
articula como una red que produce las reglas artísticas sobre qué es el arte y quiénes pertenecen al circuito 
artístico.  
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colegio y ahí me preguntaba para qué, realmente, le sirve esto a los niños. Y es súper 
válido que un niño me diga: “¿tía para qué sirve esta cuestión, para qué nos está 
enseñando esto?” —imitó con tonó infantil—. 
 
Acabó la frase sonriendo. Luego tomó la mantequilla y comenzó a decorar su tostada. Me quedé 
asombrada por cómo relataba ese conflicto y además lo calificaba como fértil. Esta última palabra 
la utilizamos para expresar que algo se produce en abundancia o en cantidad. Nombrar y 
caracterizar a sus conflictos como fértiles me trasladó a reflexionar dos ideas sobre la relación 
entre el saber pedagógico y la resistencia. 
 
Para ello, Michel Foucault (2002) me ayudó a comprender que las resistencias son 
relaciones de fuerzas no contrarias, que se desplazan coetáneamente con y entre las relaciones 
de poder. Reinaldo Giraldo (2006: 106) explica cómo Foucault sitúa, a la resistencia, “como un 
proceso de creación y de transformación permanente (…) que es coextensiva al poder, tan móvil, 
tan inventiva y tan productiva como él”. En este sentido, la resistencia se mueve dentro y fuera, 
como múltiples punto de una red. Desde esta idea me pregunté si el conflicto en el saber docente 
podría ser fértil, por ser múltiple, fluctuante y abundante, como puntos que se mueven 
dinámicamente de un lado a otro. Esta idea me recordó a Petra Munro (1998: 125), quien 
reflexiona sobre la resistencia de las maestras que participaban en su estudio. Explica que en 
ellas, "la resistencia se convierte en una danza sin fin en estos espacios de contradicción”. Así, la 
experiencia de María José, junto con la de Petra Munro, me ayudaron a entender que la 
resistencia de un o una artista-docente no se manifiesta como actos, sino como un 
desplazamiento fértil entre sus discordancias. Sus resistencias son el movimiento que oscila entre, 
por un lado, sus contradicciones con lo artístico y, por otro, las relaciones de fuerza inherentes a 
él. 
 
María José dejó el cuchillo y dio un mordisco a la tostada. Mientras la saboreaba profundicé 
el segundo aspecto que me parecía sugerente, sobre el modo de nombrar a sus conflictos como 
fértiles. Su experiencia me hizo pensar que los conflictos pueden ser el punto de partida para 
cuestionar la realidad; una palanca. ¿Pueden éstos ser posibilidades de acción; permitir 
desplazamientos entre saberes? Comprendí que “un conflicto necesario” es el que permite actuar 
y moverse. Como María José expresaba, su contradictoria pregunta por el arte y la enseñanza 
artística se volvía fecunda porque le permitía cuestionarse. Entonces me pregunté sobre el lugar 
del conflicto en el saber docente, como herramienta que abre puertas, terreno de dudas y 
cuestionamientos sobre lo profesional. Comprendí que un conflicto es fértil, en el saber, cuando 
tras cuestionar disrumpe lo establecido y abre apertura a lo otro; lo nuevo. 	
 
— Y… —retomó al tragar el bocado— por eso siempre hay que peguntarse para qué y por 
eso vivo en el conflicto, pero no me molesta, ¡es un conflicto necesario! —rió—. Y 
además siento que a muchos colegas artistas y colegas profesores les pasa lo mismo ¡Y 
me gusta conversar con ellos porque se cuestionan el rol del arte en la sociedad!… 
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María José tomó un sorbo de café y la observé con asombro, pues en esa última frase me pareció 
empoderada. Además, vivir aquellas dudas sobre el arte y el quehacer pedagógico acompañada 
por otros y otras me remitía a un compromiso político compartido y me evocaba una manera 
relacional de ir conformando el saber y experiencia profesional (Anna Richert, 1993; Carlos Beca, 
2006; Paulo Padilla-Petry, 2014; Fernando Hernández, 2014b). Este tipo de conflictos que son 
vividos con otros(as), Asun López (En Sofías, 2007: 157) los ha llamado “conflictos amorosos”, 
porque más que comprenderlos como tensiones destructivas los sitúa como una posibilidad de 
transformación junto a los demás.  
 
Estos conflictos, que compartió durante la primera parte de la entrevista, transitaron desde 
su interés artístico hacia el relato de su trayectoria docente. Aquel desplazamiento lo pude 
comprender y profundizar más tarde, cuando me comenzó a contar su experiencia profesional. 
 
—(…) Empecé hacer clases en el colegio Alonso de Ercilla en Rancagua —emprendió 
cuando le pregunté por sus primeras experiencias en colegios—, era particular y ahí 
trabajé como 3 o 4 años (…) Y ya el 2010 me fui a vivir a Rancagua y también busqué 
trabajo en otro colegio allá, uno municipal…entonces trabajaba en dos colegios… 
—¿Y cómo eran las condiciones de trabajo? 
—¡Uy! ¡Eran súper irregulares! Primero no tenía contrato, los sueldos eran diferentes para 
todos los profesores, no tenía previsión de salud, me pagaban solo boletas… y bueno —
exhaló con tono resignado—, yo acepté esas condiciones porque era súper joven (…) Si 
cuando yo empecé tenía…no sé… ¿25 años?... me veía igual que los niños de IVº medio 
porque eran todos repitentes… Este era un colegio particular con puros niños cuicos 
expulsados de otros colegios. ¡Un colegio de recuperación! Y eran súper desordenados, 
cero disciplina, cero respeto. Entonces ahí yo tenía que ser paco y súper exigente… pero 
al final los cabros aprendieron y aprendieron ene —expresó cariñosamente—. De hecho, 
yo no renuncié a ese colegio por los niños, ¡sino porque me aburrió el sistema!, ¡porque 
llevaban tres meses sin pagarme el sueldo! —acusó—. Finalmente renuncié por eso 
mismo, porque las condiciones eran…  
 
No acabó la frase y en vez de eso pegó un pequeño golpe en la mesa. Aquel gesto fue suficiente 
para imaginar las condiciones laborales que dieron su bienvenida al ámbito profesional. Estos 
aspectos que cuenta María José; por un lado la precaria condición laboral manifestada en las 
bajas remuneraciones, y por otro, su dificultad de comenzar la experiencia docente en un colegio 
de exclusión social, me hicieron pensar en los múltiples factores y dificultades que enfrentan los y 
las profesores cuando comienzan la tarea de aprender a enseñar (Rodrigo Cornejo, 2007, 2009). 
Su experiencia me recordó a la de Ángela, quien semanas antes me había relatado la dificultad 
con que vivió sus primeras experiencias docentes.  
 
En Chile, las condiciones no favorables, relativas a las recompensas laborales y económicas, 
que afectan a los y las docentes de escuelas públicas y vulnerables, suelen ser factores que 
caracterizan la dificultad de la iniciación pedagógica e inciden, a su vez, en el origen de un 
malestar docente que es asociado a las primeras interacciones con el contexto de la escuela y al 
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quehacer educativo (Rodrigo Cornejo, 2008). Frente a este problema, es importante considerar 
que esas condiciones de precariedad laboral y de pobreza, en las escuelas, están asociados y 
devienen de las políticas educativas.92 
 
—Y el ámbito de educación artística, ¿cómo estaba valorado? 
—¡Súper desvalorado! —ladró—. Es que, ponte tú, me acuerdo que el primer día que yo 
llegué al IVº medio le pregunte a los chiquillos: “¿qué aprendieron el año pasado?”. 
Entonces me decían: “profe, todos los años nos hacen dibujar lo mismo” y me 
mostraban la croquera ¡y usaban la misma croquera desde 7º Básico! Y yo les 
preguntaba: “¿Pero qué hacían, una vez a la semana, durante una hora y media? “Nada” 
me respondían, (…) Para ellos la asignatura no era nada, ni para los alumnos ni para el 
colegio.  
—¿Y cómo lo hacías con las planificaciones?  —le pregunté al recordar que ella no había 
estudiado pedagogía tras acabar la licenciatura artística, sino que años después, cuando 
necesitó aprender herramientas pedagógicas para relacionarse con los estudiantes y que 
además, este título le ayudaría a obtener mejores remuneraciones. 
—(…) Para mí era súper difícil saber lo que tenía que hacer (…) y ellos —explicó con 
desprecio, refiriendo a la dirección de la escuela—, ¡no nos daban nada!, pero por suerte 
tenía amigas que eran profesoras y me conseguía los modelos de las planificaciones con 
ellas no más… 
 
Mientras María José bebía otro sorbo de café pensé en la precariedad que atraviesa, sitúa y 
caracteriza a la enseñanza artística dentro del currículum chileno. Esa marginación y 
subvaloración de las artes se relaciona con el énfasis mercantil con que está orientada la 
educación en nuestro país (Docencia, 2008a, 2008b).  
 
—¡Y mi experiencia profesional en la otra escuela fue más terrible aún!... —exclamó riendo, 
tras apoyar la taza—. Porque al principio yo estaba en un colegio particular, pero este 
otro era municipal, donde ya no eran 30 niños por clase, ¡sino 48 o 50! —exhaló—. ¡Ahí 
si que no había disciplina, nada!… ¡Era como una cárcel!... y también renuncié por las 
malas condiciones de trabajo (…) ¡Era imposible hacer clases y de educación artística no 
había nada!  
 
Hizo una pausa que me permitió imaginar el tipo de saber que un o una artista-docente va 
conformando desde esas dificultades. Pensé que era un nudo que se situaba en el centro de la 
experiencia y el saber docente. Me pregunté cómo enfrentaba la enseñanza artística y la relación 
con las planificaciones, contenidos y planes y programas en aquellas situaciones… 																																																								
92 En Chile la políticas educativas están entradas en un modelo de mercado que, desde  1980, descentralizó el 
sistema educativo traspasando la responsabilidad de las escuelas educativas públicas, de mano del gobierno a 
las municipalidades, las unidades más pequeñas de gobierno local (Vicente Sisto, 2012). Este aspecto influye 
enormemente en las remuneraciones, infraestructura y condiciones laborales de los y las profesoras, 
dependiendo de la posición social y económica de la municipalidad y, así mismo, del recurso económico que 
dicho organismo entregue o disponga para cada escuela. 
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—¡No, chao! —expresó con fuerza—, yo tomaba el tema principal de los programas 
curriculares, ponte tú… en Iº medio figura humana (…) Y claro, era súper difícil porque 
los niños tenían que aprender a dibujar proporciones sin un sentido para ellos, entonces 
me preguntaban:  “¿por qué tengo que saber dibujar una cara?”… y también me lo 
preguntaba a mí misma. Y yo me quedaba así como… ¿en verdad, por qué tienen que 
saberlo? Como que yo misma, a través de las preguntas de los niños, me empecé a 
preguntar por qué las planificaciones tenían esos contenidos… 
 
Tomó otro sorbo de café para apaciguar su relato. Su experiencia me recordó a la que compartió 
Érica Sánchez (2014). Al igual que María José, esta profesora de artes comparte su compleja 
experiencia con niños en situación de riesgo social en Chile, y desde ese no saber se pregunta: 
“¿qué realmente tiene sentido enseñar sobre artes visuales en el contexto de riesgo social?, con 
el propósito de enseñar algo que efectivamente aporte al desarrollo del alumno, que este 
directamente vinculado a su sentido de vida, que idealmente pudiera ayudar a modificar su 
estado emocional y pudiera sacarlos de esa rabia endémica” (Sánchez, 2014: 19).  
 
Notando que el currículum artístico era un espacio de tensión en su experiencia, me 
adentré a preguntarle qué pensaba sobre este… 
 
—Mira…—entonó con gravedad tras beber otro sorbo de café—, yo creo que si tengo hijos 
no los voy a meter al colegio. ¡Eso es un resumen de lo que pienso sobre el currículum! 
(…) Yo creo que el currículum no se preocupa de formar personas aptas para la vida 
adulta (…) y lo veo con mis alumnos y mi propia experiencia como alumna y profesora. 
(…) ¡¿La ecuación del diámetro?! —cuestionó con ironía—, ¡si no es aplicada a una 
situación de la vida cotidiana se me va a olvidar! Y generalmente, en el colegio, eso es lo 
que pasa: los planes y programas están pensados de una manera tan abstracta —subrayó 
con actitud desganada—,  que los currículos no están bajados a la vida real, y eso —
señaló apuntando con el dedo en la mesa—, es súper frustrante para el estudiante… A 
mí me han preguntado ocho mil veces:  “¿tía, pero para qué me sirve esto?” o “no quiero 
aprenderlo, me da lo mismo”… pero a los niños les enseñan todo tan aislado de la 
realidad… y en las artes visuales… ¡Es peor aún! —concluyó abrumada. 
 
Soltaba aquellas críticas con tono abrumado. Su rechazo hacia el currículo me trasladó a pensarlo 
como un sistema de control educativo que produce un régimen de verdad en cuanto a qué y 
cómo enseñar. Cuando María José criticaba los contenidos que reglan el programa artístico me 
hizo pensar que éstos, al no tener relación con la vida e intereses de los estudiantes, permanecen 
en el currículo como un tipo de conocimiento vacío. Según la filósofa María Zambrano (2000), los 
conocimientos que no están ligados a la vida, que no penetran o nos afectan, nos paralizan y 
estancan. Cuando esto pasa, y el saber toma el carácter de un contenido congelado y abstracto, 
su enseñanza se vuelve conflictiva, ya que ante ese tipo de situaciones restrictivas es difícil 
encontrar el placer de enseñar y aprender (Sofías, 2002).  
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Sobre este problema, Nieves Blanco (2006) subraya el conflicto con la tradición que domina y 
persiste en la pedagogía, pues para ella, los currículos han transformado la cultura y la experiencia 
de vida en objetos. Por ende, los programas y contenidos son el resultado de la transformación de 
la cultura y la vida en algo objetivo, hermético y abstracto, que se reafirma a sí mismo fuera del 
alcance de la realidad. Cuando María José expresa que “el currículo no se preocupa de formar 
personas aptas para la vida adulta” o que este no está “bajado a la vida real”, me remite a cuando 
Nieves Blanco (2006: 160) cuenta que “la mayor parte del conocimiento ofrecido en la escuela y 
en la universidad es irrelevante, inerte, carece de conexión con la realidad o ha buscado el modo 
de ocultarla”.  Ante este problema también recordé a Dennis Atkinson (s/f), quien expresa que la 
importancia radica en preguntarnos de qué modo un contenido importa y afecta al estudiante. 
Eso implica, según este pedagogo, tomar en cuenta una `inmanencia local´, y radica en cómo a 
partir de la relación particular con los estudiantes —en un encuentro específico—, surgen los 
saberes necesarios para la enseñanza. Refiere a saberes que no nacen o devienen de marcos 
externos, sino del encuentro y las necesidades particulares de los estudiantes; lo que acontece en 
el aula y la relación. 
 
Entonces, pensando en los contenidos que yacen “cosificados” en los programas, le 
pregunté a María José cómo vivía esa relación de tensión con el currículo artístico y cómo la 
enfrentaba… 
 
 —Bueno… —exhaló tras el último sobro del café—: primero me llevo a un vacío 
existencial… y segundo a cuestionarme por qué, realmente, tenía que enseñarle eso a los 
niños, de qué les servía en el fondo… y al final empecé a ligar los contenidos con 
diferentes cosas de su vida cotidiana no más… Entonces no sé, eso me producía como 
una cuestión… 
No acabó la frase, la noté afectada… Tras unos segundos de silencio retomó: 
 — Yo creo que de igual manera uno puede aportar en la vida de los niños… y casi que 
fuera del currículo es mejor... 
 
La miré con asombro mientras ella recogía las migajas del pan que yacían en la mesa, pues el 
lugar del `vacío existencial´ en el saber docente me remitió a un desplazamiento. Me pregunté 
por la posibilidad de que ese vacío fuese una resistencia que permite cuestionar y disrumpir los 
contenidos establecidos para moverse a lo nuevo. El vacío me parecía una posibilidad de acción 
para arriesgarse, donde las preguntas por el qué y cómo enseñar se reorientan con la ayuda de 
una tercera interrogante: “¿para qué hago lo que hago?”. Esta pregunta es la que sitúa y dirige la 
enseñanza de Nieves Blanco (en Sofías, 2002: 95). 
 
María José, al cuestionarse: “por qué realmente tenía que enseñarle eso a los niños, de qué les 
servía en el fondo”, me llevó a pensar en interrogantes que alimentan la práctica y el saber. 
¿Cómo las preguntas que nos tensionan pueden descentrarnos, posibilitando nuevos modos de 
enseñar como saberes? ¿Cómo nuestras dudas, miedos y resistencias se transforman en 
cuestionamientos que desplazan nuestro hacer en el aula? 
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Pensé que el vacío y descentramiento que provoca el conflicto transforma al saber que yace 
congelado en el currículo —que no toma relación con la vida y lo que nos pasa— en experiencias 
de saber para la vida. Cuando nos preguntamos por lo que es contingente y nos afecta en la 
enseñanza se detona otra posibilidad. Una que nos abre a un nuevo modo de enseñar 
conocimientos para darles un sentido a la vida cotidiana de los(as) estudiantes y la nuestra.  
Este tipo de enseñanza artística que María José buscó desarrollar, tras su vacío existencial, me 
recordó al enfoque “el arte como experiencia estética contingente“ que propone Imanol Aguirre 
(2005). Relacionar conceptos y contenidos artísticos con las vivencias cotidianas de los y las 
estudiantes abre espacios más pragmáticos de la educación artística que se vinculan a lo 
experiencial. Además, este tipo de actividades posibilitan procesos de subjetivación, 
empoderamiento y emancipación93.  
 
Cuando María José terminó de recoger las migajas noté que llegábamos al final de nuestro 
encuentro. Entonces, para cerrar esta tercera entrevista le pregunté cómo el relato de su 
trayectoria profesional se hacía presente en su experiencia actual. 
 
— (…) Yo creo que todo lo que hice antes sirvió para lo que estoy haciendo ahora. No 
podría hacer lo que hago hoy, sin todas las experiencias malas y buenas que tuve en el 
colegio (…) ¡Porque de verdad que esto es lo que hago con más ganas! —exclamó 
sonriendo— ¡Me encanta hacer clases!… y si no hubiese trabajado en tan malas 
condiciones al principio, no hubiese aprendido… porque todas esas experiencias me 
hicieron endurecerme y ser capaz de manejar situaciones súper adversas, en términos de 
disciplina… porque yo recién el 2011 me volví a Santiago para estudiar pedagogía (…) 
Y después de eso, el 2012 entré a la Nube… hicimos el proyecto piloto el 2012 (…) y ahí 
empezamos con la Paula, desde cero… 
— Y después de toda tu experiencia en colegios, ¿cómo fue pasar a la educación no formal? 
— ¡Fue bacán! —sonrió—. Bueno renuncié al colegio y nunca más volví a colegios desde 
que me metí a la Nube. Mis condiciones de trabajo son bacanes acá, me pagan el sueldo 
de 44 horas, nosotros creamos los programas, los niños son chiquititos y, de alguna 
manera, es más fácil trabajar con ellos… 
 
María José concluyó el encuentro explicándome las condiciones que la invitaron a alejarse del 
sistema de enseñanza formal. El bienestar que encontró en el taller Nube, entre otros aspectos, 
fue porque este proyecto se originó al margen del currículo formal y surgió desde la iniciativa de 
artistas comprometidas con la enseñanza. Ellos y ellas crean los programas, deciden los 
contenidos y metodologías en base a los intereses y necesidades suyos y de los(as) niños (Paula 																																																								
93 En una charla sobre “Prospeccions i alternatives de futur en l'educació artística”, en el Centro de Arte Santa 
Mónica (2016), Imanol Aguirre habló sobre la actividad experiencial del arte y planteó tres formas en que 
podemos trabajar la herramienta artística. Primero para promover procesos de subjetivación, donde lo artístico 
puede ser un detonante para posibilitar espacios o experiencias de transformación social o personal. Segundo, 
plateó la idea de `empoderamiento creativo´, donde el arte nos ayuda a liberar la imaginación y posibilita 
espacios para descubrir nuevas formas de estar en el mundo. Por último, el arte como un proceso de 
emancipación donde lo artístico posibilita procesos y encuentros que permiten crear disensos, cuestionamientos 
y otras posibilidades de ser y pensarnos. 
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de Solminihac, 2013). El trabajo colaborativo del taller, explica Paula de Solminihac —fundadora 
del proyecto—, valora la experiencia y el saber artístico de sus integrantes como base del 
proyecto. Aquello me hizo pensar en este como un espacio y contexto que valora el desarrollo 
profesional artístico y docente. La experiencia Nube me remitía a un espacio que desafía y 
subvierte el relato hegemónico de la educación artística, una posibilidad para formar y mostrar 
nuevas metodologías y contenidos de enseñanza que incluyen la experiencia los niños(as), 
también a la interacción con el espacio y el lugar del cuerpo en la acción artística.   
 
Las posibilidades que le entregaba este proyecto llevó a preguntarme qué sucede cuando 
un o una profesora encuentra la posibilidad de desafiar lo dado, y desarrollar programas propios 
para decidir de otra manera los contenidos y actividades de la experiencia pedagógica. También 
me llevó a pensar cómo el saber docente que se va conformando desde experiencias de 
educación no formal, se articula como nuevos relatos y espacios de educación de las artes (Sara 
Carrasco y Rosario García-Huidobro, 2016).  
 
Cuando abandoné su hogar repasé los conflictos que compartió durante la primera parte de 
la entrevista, pues me permitieron pensar cómo la fecundidad de las resistencias puede ser un 
posicionamiento hacia lo pedagógico y un entramado del saber. Fui comprendiendo cómo las 
múltiples resistencias hacia las artes quiebran la noción del sujeto unitario; ser un o una 
determinada artista y enseñar una determinada materia. Aprendí que disrumpir lo establecido 
abre un nuevo espacio al saber docente y permite que otras experiencias puedan fluir en y través 
de él. 
 
Su experiencia me ayudó a comprender que el saber docente se va articulando desde los 
múltiples puntos de conflicto que se mueven entre lo artístico y la enseñanza de las artes. 
Además noté que no eran conflictos aislados, porque que se relacionaban entre unos y otros. 
Cuando nos cuestionamos removemos conflictos, y ese desplazamiento de resistencias mantiene 
al saber docente en una constante reformulación. Por ende, cuando los y las profesoras nos 
preguntamos por “qué sentido tiene esto o enseñar aquello”, removemos a las resistencias a lo 
largo del saber. Esto posibilita una danza de experiencias e interrogaciones que circulan como un 
engranaje, permitiendo un movimiento oscilante y fluctuante del saber.  
 
 
EL LUGAR DE LOS Y LAS COMPAÑERAS DE TRABAJO EN EL SABER 
 
 "Somos un organismo, un colectivo, un nosotros" 
 
Esta dimensión me traslada a pensar en los y las compañeras de trabajo de María José, junto a 
quienes día a día planifica y desarrolla el taller Nube. Este grupo me remitía a sujetos(as) que van 
nutriendo su saber docente y transformándolo en un terreno donde fluctúa un constante 
aprendizaje colectivo.  
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Para compartir cómo sus colegas protagonizaron nuestros diálogos y su forma de percibirse como 
maestra reconstruiré parte de dos entrevistas. Así, este micro relato se nutre de la cuarta 
entrevista, donde hablamos del saber de los estudiantes y el currículum, y también de la sexta. En 
esta última conversamos sobre período que la acompañé a su práctica docente: su saber 
experiencial (Maurice Tardif, 2004). Desarrollo esta última reconstrucción en base a los relatos de 
mi diario de campo y nuestros diálogos sobre su práctica pedagógica. 
 
Cuando visité a María José para la cuarta entrevista nos acomodamos a un costado de la 
mesa del comedor. El resto de la superficie lo ocupaba su ordenador, carpetas, lápices y múltiples 
documentos que utilizaba para preparar su viaje a la Universidad de Nueva York, ya que en unos 
meses más comenzaría el máster “Arts, education and community of practice”. Aquel nuevo 
desafío profesional la invadía de ideas y expectativas para fortalecer su compromiso con el taller 
Nube. Esa mañana comenzó contándome la relación que tenía con los grupos que asistían 
diariamente a su práctica pedagógica. Cuando estábamos casi en la mitad del encuentro le 
pregunte cómo se hacía presente, en el taller, lo que ella sabía o conocía de sus estudiantes. 	
—Mm… —pensó relajando su cuerpo contra la silla —. Es complejo porque siempre son 
niños nuevos… y yo he aprendido un montón (…) porque todo lo que uno lee sobre 
psicología del niño en la universidad… 
Detuvo el relato y titubeó. Bastó con que despegara su tronco del respaldo para volver a 
comenzar. 
—Es que, en ese sentido siento que ahora sé mucho más porque ahora, en la practica —
recalcó agudizando la voz—, me he podido dar cuenta de cuáles son, realmente, las 
características de un niño a tal edad… ¡Y es impresionante que tienen cosas en común! 
(…) Me da una especie de experiencia como para manejar situaciones complejas porque 
yo, conociendo a los niños en el taller, ya sé cómo tengo que acercarme a un chico si veo 
que viene bajoneado… ¡Y no es que me las sepa todas! —aclaró—, sino que voy 
aprendiendo ahí mismo… ¡Y ahí todos los tutores tenemos nuestros roles!… 
 
Se estiró a la derecha para bajar la pantalla del ordenador. Aproveché ese desplazamiento de su 
cuerpo para preguntarme cómo enseñar y aprender surge en el espacio de relación entre esos 
recorridos. ¿Cómo su aprendizaje como maestra, y el saber sobre los niños y niñas del taller, se 
extendía para cruzarse con el de sus compañeros? Mientras María José recolocaba su cuerpo en 
la silla, pensé dos aspectos sobre la idea que todos los tutores tuvieran sus roles.  
 
Por un lado me generó dudas, pues la noción de rol, según Paul Hare (1996) y Francisco Gil y 
Carlos Alcover (1999), hace referencia a comportamientos y conductas asociadas a un orden 
social, a unos deberes que cumplir y, por ende, tienen un componente normativo. Sin embargo, 
volví a pensar esta noción valorando el resto de palabras que acompañaban su relato, pues me 
remitían a otro sentido de esta noción. Dejé de lado el carácter normativo del rol para pensar la 
idea de `trabajo en equipo´. A diferencia de un grupo de trabajo, el primero se abre a la pluralidad 
y las diferencias son un reconocimiento del otro y su saber. 
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—(…) No sé… —retomó tras reacomodarse en la silla— por ejemplo, para una actividad 
habían niños que pintaban hojas de mariguana en sus poleras, pero la idea del Espíritu 
Nube no es censurar al niño, pero sí preguntarle, conversar con él y hacerle ver que no es 
más bacán porque vaya a ser drogadicto… ¡Entre todos!... y de repente, entre ellos 
mismos llegan a conclusiones… 
 
Con gesto de sorpresa abrí los ojos, la idea de Espíritu Nube me dejó atrapada. Lo expresó de un 
modo tan casual y espontáneo que parecía ser parte de su léxico habitual, propio de su contexto 
cotidiano de trabajo. “Aprender con las colegas conlleva también aprender sobre las ideas que 
guían la práctica docente en ese centro en particular”. Estas palabras de Paulo Padilla-Petry 
(2014: 95), me hicieron pensar que la noción de Espíritu Nube era más que una idea que guiaba 
su práctica, más bien la fundaba. Ese espíritu me remitía a su núcleo central, a una fuerza que 
originaba el trabajo en ese taller. Además, para este equipo la palabra “nube” tenía una 
explicación, un sentido que comprendí poco después de esa entrevista, cuando asistí por última 
vez al taller… 
 
Ese miércoles por la tarde, antes que llegaran los niños, María José y el resto de tutores(as) 
estaban preparando el material para la actividad. Mientras trabajaban iban conversando y 
haciendo bromas. De repente, entre risas, un chico del grupo comentó:  
“¡esto es muy Magia Nube. 
 
—¿Cuál es la magia del taller Nube? —le pregunté en la sexta entrevista, cuando 
comentábamos su práctica docente. 
—Eh… la magia nube —titubeó entre risas y complicación—. Es que la magia nube… 
Permaneció unos segundos observando los documentos sobre la mesa, pensando cómo 
explicarme ese término creado por ellos; un código interno del taller. 
—… ¡Es que la magia como que existe no más! —manifestó con decisión—. ¡Nosotros 
igual la sentimos! Es que ponte tú, nosotros siempre hacemos la broma de la magia nube 
porque (…) se da por esta conjunción maravillosa de ciertos factores: el parque, el clima, 
las estufas, el espacio, los monitores, la buena onda… Cosas que no están en el colegio… 
un montón de cosas… Entonces pasa que en la Nube parque es como más mágico, los 
niños van y nosotros estamos contentos (…) y por eso los niños después te empiezan a 
preguntar: “¿tía y usted viene gratis?” —hizo una imitación entre risas— … porque 
notan la vocación y lo entretenido que es el taller y que nosotros también lo pasamos 
bien… ¡Nosotros, los monitores, nos cagamos de la risa todas las clases! 	
Permaneció sonriendo unos segundos. Observé con detención el gesto de sus labios e imaginé 
todos esos elementos mágicos que nombraba; me resonaban al espíritu de la Nube. Los factores 
que ella describía me recordaron a los que explica el equipo docente de Educación Social de la 
Universidad de Barcelona (Ana Forés et. al, 2011). Para este grupo de profesoras, los elementos 
que configuran su experiencia de trabajo colectivo son: (1) el sentido de pertenencia, referido a 
compartir objetivos, principios y forma de trabajo. También (2) el reconocimiento de cada 
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miembro del grupo, por lo que trae y aporta, y por último, (3) las formas en cómo se gestionan y 
desarrollan los momentos de la relación educativa, refiriendo al proceso de acompañarse durante 
el proceso de enseñanza.  
 
El móvil de María José vibró en la mesa, al ver que atendía la llamada continué mi reflexión. 
Los tres elementos que caracterizan el trabajo colectivo de estas académicas —sentido de 
pertenencia, reconocimiento y acompañamiento—, me remitían al taller Nube. Me pregunté 
cómo aquella confluencia de factores, vinculados a los elementos del trabajo colectivo, permitía 
que entre los monitores se generara esa “buena onda” y disfrute en la tarea educativa. El sentido 
de pertenencia lo comprendía, entre otros aspectos, cuando ellos referían al taller como “magia” 
o “espíritu”, pues la carga simbólica de esas palabras me sugería un compromiso hacia este.  
 
Mientras María José conversaba por el móvil con Elena, compañera del taller Nube, me pregunté 
cómo en la experiencia de ser y estar con otros se va desplegando un saber. ¿Cómo se va 
conformando un saber que es compartido, vivido como un espíritu colectivo y que además es 
mágico? Pausé mis reflexiones y puse oído al modo en que María José hablaba con Elena. Su 
modo de hablar y relacionarse con ella me recordaba a conversaciones anteriores. Tanto en esta 
ocasión como las pasadas, ella constantemente aludía a sus compañeros(as) y utilizaba un 
lenguaje colaborativo que los(as) incluía en su forma de narrarse. Solo bastó que cortara la 
llamada para subir el volumen de mis pensamientos… 
 
—Me llama la atención cómo hablas… que todo el tiempo te refieras a un nosotros… 
—¡Sí! —rió, tras dejar el móvil en la mesa—. ¡Como que somos un equipo! —soltó con 
naturalidad, una obviedad que me hizo sentir tonta—. No me puedo concebir como 
profe sola… ¡No, imposible! —reafirmó con decisión—. ¡Yo no puedo hacer la clase 
sola! Lo que pasa es que claro, somos tres personas las que generamos el currículum, 
luego somos cinco personas las que hacemos las clases, dos más que investigan, etc. ¡Y 
todos hacemos de todo!… ¡Somos como un organismo!… Es un colectivo, un 
nosotros… Yo no puedo tomar decisiones… O sea…—corrigió—, no es que no pueda, 
pero me faltan patas, y si hago una modificación tengo que consultarle a los otros… 
 
La fuerza de su tono y la metáfora con la que describía el Espíritu Nube me dejó aplastada en la 
silla. Aludir al taller como un organismo me resonó a órganos o patas que conforman al taller 
como un ser vivo. Volví a recordar la noción de rol que María José expresó al inicio de la 
conversación. Si bien el rol refiere a un lugar fijo, el modo en cómo ella lo contaba me remitía más 
a un `colectivo de vida educativa´, un espacio donde hay desplazamientos. Me pregunté cómo es 
el saber que emerge de una experiencia vivida como organismo. Imaginé un tipo de saber 
rizómatico que se mueve y expande en la —no— dirección de sus extremidades. 
 
María José comenzó acariciarse el pelo para hacerse una coleta. La acción conjunta de sus 
dedos me recordó a la idea de `hacer equipo´ que desarrolla un grupo de pedagogas de la 
Universidad de Barcelona (Ana Forés et. al, 2011), pues me ayudaba a dar sentido a lo que fluía en 
el taller Nube. Concebirse como un organismo donde todos colaboran desde sus diversos roles y 
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diferencias me trasladaba a lo más profundo del trabajo en equipo; a un espacio donde fluctúan 
relaciones pedagógicas. ¿Qué sucede cuando el corazón del saber docente se anida en la relación 
que construimos con nuestro equipo de trabajo? 
Observé cómo ella movía sus dedos para peinarse, pues éstos me recordaron a la metáfora 
de las patas y al deseo de ser —Nube— con otros.  Imaginé cómo cada uno de los monitores y sus 
experiencias de saber eran patas del organismo. Entre todos creaban un proyecto vivo. 
 
Como ha explicado Fernando Hernández (en Alfred Porres, 2012: 20), “no existe la relación 
que se fija y programa, sino relaciones que se mueven, cambian y se transforman –
transformándonos–. Es por ello que una relación pedagógica se piensa desde el deseo de ser con 
otros”. Aquella idea me devolvió a la experiencia de María José, pues me preguntaba cómo el 
deseo de una maestra puede estar vivo al hacer con otros. Como ella explicó, la imposibilidad de 
“concebirse como profe sola” me sugería el deseo de crear escuela con otros y de configurarse 
como maestra desde el vínculo con los y las colegas. Esto me recordaba a lo que Etienne Wegner 
ha explicado sobre los profesores que participan en comunidades de práctica. Sobre la relación 
que se conforma en estas experiencias, cuenta que “nos convertimos en quienes somos por ser 
capaces de desempeñar un papel en las relaciones de compromiso que constituyen nuestra 
comunidad (…) Como identidad, esto se traduce en una forma de individualidad definida en 
relación con una comunidad. En una manera de ser parte de un todo por medio del compromiso 
mutuo” (Wegner, 2001: 190). 
 
—(…)Es que todos tienen un rol súper específico dentro del taller  —retomó tras finalizar 
su peinado— … Un rol que no se da por lo que hacen, sino por la personalidad. No es 
tanto las funciones de cada uno, sino el carácter de cada uno, porque tampoco tenemos 
una capacitación para los monitores, sino que en la práctica, y entre todos, vamos 
cachando para qué es bueno cada uno y ahí vamos viendo dónde funcionamos mejor… 
 
Nuevamente la idea del rol emergía en su relato. A pesar que esta noción está asociada a  
comportamientos, conductas y deberes de un orden social determinado, lo que ella explicaba me 
resonaba a una posición. Además, más que ser una posición fija y limitada de cada integrante, el 
hecho que acordaran sus funciones según sus experiencias y formas de ir siendo, hacía que las 
posiciones pudiesen ir variando y moviéndose. Ese desplazamiento llevaba a preguntarme cómo 
en la práctica cotidiana un grupo de profesores(as) puede abrazarse con el aprendizaje como una 
forma de ser y crecer juntos. Siguiendo este cuestionamiento, Marta Burguet (En Hernández, 
2011b: 10) ha referido a la relación pedagógica como “una conciencia colectiva”, pues explica que 
somos mientras los otros son. Esta idea me ayudó a pensar la conciencia colectiva con que María 
José se concibe en el grupo, y cómo el hacer de la Nube es cuando todos sus compañeros están 
aportando con sus saberes y experiencias. Esa forma de ir siendo con los otros compañeros(as) en 
la práctica es lo que atraviesa la relación pedagógica, pues Fernando Hernández (et. Al, 2011b) 
sostiene que esta relación es una opción que se escoge y se construye en reciprocidad desde las 
posiciones, formas de ser y estar que cada uno ocupa y comparte. 
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De pronto María José se estiró sobre la mesa para tomar un libro. Aproveché ese 
movimiento para preguntarme cómo el lugar de cada profesor en un equipo va contribuyendo al 
saber colectivo.  
 
María José volvió a sentarse y entre nosotras dejó un libo impreso del taller Nube94 . Lo 
abrió en una página donde estaba ella, sus compañeros(as) y los niños(as) realizando una 
actividad. Observé lo que acontecía en la imagen y noté que un monitor explicaba de modo muy 
expresivo mientras el resto lo escuchaba. Aquella situación me llevó a imaginar que lo que 
fundaba esta conciencia y trabajo colectivo era la disparidad entre monitores. Pensé que era esa 
pluralidad lo que permitía el enriquecimiento del grupo y las diversas funciones que cada uno 
desarrollaba. Recordé lo que Nieves Blanco (en Sofías 2002: 122) ha expresado sobre las 
relaciones pedagógicas de su propia experiencia docente. Para ella la clave está en “partir de, y 
valorar, la experiencia, el conocimiento vivo que cada cual, ellas y ellos, y yo tenemos (…) Para 
crear relaciones que puedan ser de autoridad, es preciso reconocer no solo el partir de mí, sino 
también y al mismo tiempo, porque eso es lo que facilita el aprendizaje, que ellas y ellos también 
hagan lo mismo”. Las palabras de esta pedagoga se vinculaban a lo que María José me explicaba 
sobre esta imagen: a cómo entre el grupo valoraban y reconocían la personalidad —en cuanto 
experiencia, conocimiento vivo, historia personal, social, docente y emocional— de cada uno para 
buscar su lugar y aporte al taller.  
 
Me pregunté qué significa ir conformando un saber colectivo donde cada uno y una aporta lo que 
conoce, ha experimentado, comprende y va siendo, pero también desde las dudas, miedos, 
errores, incertidumbres y lo que no conocemos ni hemos enfrentado. 
 
María José continuó explicándome ese libro que desarrollaron para presentar la labor del 
taller. Las imágenes que me compartía en esa cuarta entrevista cobrarían sentido real, semanas 
después, cuando comenzaría a acompañarla a su práctica docente en el taller. Asistir a su práctica 
pedagógica me permitió tomar algunas notas en mi diario de campo, que luego tuve la 
oportunidad de compartir con ella en una última entrevista... 
 
La primera tarde que asistí a la Nube me sorprendió que cuando los niños ingresaron 
energéticamente al espacio del taller, los monitores estaban situados en diferentes puntos, casi 
estratégicos. María José, tranquila ante el alboroto les sonreía y se mantenía de pie en el sitio 
donde les explicaría la actividad. Otros dos monitores esperaban a los niños donde éstos, cada 
clase se colocaban las camisetas para trabajar y no ensuciarse. 
 Así también, la otra tutora se situó cerca de la sala de los materiales. 
 
Interrumpí el relato de mi diario de campo y alcé los ojos para percibir a María José. Me 
observaba con la taza de café entre sus manos. Estábamos en la última entrevista y sentadas en 
																																																								
94 Libro inédito titulado “Nube. Taller de arte para Niños”. Es una memoria que presenta, describe y explica la 
experiencia del primer año, de este taller, el 2012. Esta memoria no está publicada. Sin embargo se puede 
encontrar más información en: https://www.facebook.com/pages/Proyecto-NUBE/556503901030894 
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su comedor dialogábamos sobre algunos relatos que le compartí sobre mi experiencia de asistir al 
su taller. 
 
—¿En qué aporta… —titubeé tras dejar el texto en la mesa— que cada monitor tenga su 
rol o espacio cuando llegan los niños? 
—Sí, sí… Eso se ha dado naturalmente igual, pero en algunos casos… —sostuvo unos 
segundos—, por ejemplo el Richi, que también es como más carismático me ayuda ene, 
porque a veces yo también ando con la energía más baja, o me duele la garganta… o 
cualquier cosa… ¡Uno no es una máquina que siempre funciona igual, erí igual que los 
niños! —rió—. Unos días tení más ganas y otros días no. Entonces a veces, cuando los 
niños no me pescan porque yo ando con la energía más baja, el Richi me ayuda; los 
saluda y grita: “¡¿niños como están?!”…  porque el Richi es más payaso… —rió 
cariñosamente—. Y eso es espontáneo de él… El Richi cacha cuando yo estoy más o 
menos, que no tengo tantas ganas o que ando mal… ¡Y llega solo! —detalló 
sonriendo—.  Muy pocas veces le he tenido que decir: “oye Richi, ayúdame porque me 
duele la cabeza” (…), pero la Antonia, claro… —expresó con ternura— ella llega antes 
al taller y siempre está como ordenando los materiales. Aparte a la Antonia no le gusta 
gritar mucho, entonces tampoco es como para dar una instrucción… ¡y el Javi es tan 
lindo!…—señaló sobre el otro monitor con cariño—…¡que todos le hacen caso!  
  
Dejó la taza en la mesa y tomó el cuchillo para poner mantequilla a su tostada. Su relato me 
recordaba al que había sostenido semanas anteriores cuando hablaba sobre cómo los roles de 
cada monitor se daban en relación a la personalidad de cada uno. Sin embargo, pensé que esta 
vez María José agregaba otro ingrediente a su relato; el cómo hablaba y se refería sobre ellos. 
Este nuevo ingrediente se cruzó con el de Fernando Hernández (2011b: 16), quien explica que la 
relación pedagógica existe en tanto nos afecta y “tiene que ver no solo con lo que sucede, sino 
con lo que nos sucede. Con lo que tiene lugar en cada uno de nosotros cuando entramos a 
pensarnos, precisamente, desde la relación pedagógica”. Aquellas palabras me resonaron a lo que 
acontecía en la acción pedagógica, sobre todo lo que sucedía en María José cuando se ponía en 
relación con cada uno de ellos. Percibía eso cuando ella se dejaba tocar por sus compañeros(as) 
de trabajo y lo notaba cuando hablaba de ellos con afecto, estima y cariño, valorando la 
particularidad de cada uno. ¿Qué sucede cuando reconocemos las singularidades de quienes nos 
acompañan, y cómo reconocer a los otros(as) puede fundar las relaciones y los saberes de un 
equipo de trabajo?  
 
Su experiencia me hacía pensar en las relaciones de saber que fluyen en espacios 
compartidos, y cómo valorar la singularidad del otro(a) es un reconocimiento que abre la 
posibilidad de dejarse dar, tocar y afectar por cada uno y una (Sofías, 2002). Pienso que esto es un 
punto de partida para desplegar saberes pedagógicos. 
 
María José dejó el cuchillo en la mesa y probó la tostada. Aproveché que tenía la boca 
ocupada para continuar el relato de mi diario. Tras su gesto afirmativo proseguí: 
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Luego que los niños y niñas corrieron por el espacio reconociéndolo, poco a poco comenzaron a 
llegar con las camisetas puestas y su propio taburete a sentarse frente a María José. Ella los(as) 
esperaba pacientemente frente al papelógrafo que explicaba el artista de la semana. Ese era, 
dentro de otros, su función en el taller: explicar a los niños las actividades y cuidar el orden, 
seguridad y funcionamiento de todo, lo que explicaba que algunos niños(as) la llamaran 
“mamicote”. Había un ambiente informal y de broma. Antes que María José introdujera la 
actividad de esa tarde, el tío Richi los saludó de modo informal y cariñoso preguntándoles cómo 
estaban. Luego, María José les comenzó a contar sobre la actividad y artista del día (…)  
Recuerdo que a la semana siguiente, antes que los niños llegaran al taller, María José le dijo al tío 
Richi: “como tú vas a explicar la actividad, pásame en un momento la bola para mostrar algunos 
trabajos porfa”. 
 
—¿De qué modo… —indagué al notar que aún comía—, compartir roles entre monitores 
es también un modo de compartir saberes?  
—(…) Mm… Yo siempre soy la que da las instrucciones del artista de la semana, los niños 
siempre saben que yo estoy ahí… —detalló luego de tragar—, pero en el caso del 
fanzine, como el tío Richi era el artista de la semana, él tenía que dar la explicación para 
que los niños sintieran que él era el dueño de la actividad… Entonces, yo solamente 
quería que me diera la pasada para dar algunas instrucciones con respecto a la 
metodología, no tanto a la idea del fanzine, sino que a la metodología… 
 
Aproveché que María José le daba un sorbo a su café para preguntarme cómo al valorar los 
saberes de los(as) colegas respetamos sus espacios de saberes. Aquella idea me llevó a 
profundizar en la experiencia de María José, pues si ella respetaba que su compañero explicara la 
actividad que él había pensado para el taller, entonces pensé que su saber no era solo dar la 
explicación de la actividad. Comprendí que su saber no era individual sino grupal, porque tomaba 
en cuenta el de los otros. Aquello me sugería un saber que se mueve de manera plural y 
colaborativa, ya que emerge desde la posibilidad de compartir roles y experiencias en la misma 
acción pedagógica. ¿Cómo podemos ir dibujando saberes que acogen el de los otros en un mismo 
espacio y tiempo? Solo pude imaginar un tejido de experiencias compartidas que se cruzan para 
abrir derivas y desvíos. Con esa idea en la cabeza esperé que se alejara la taza de los labios para 
indagar. 
 
—¿Y qué piensas sobre el saber compartido, aquel que se construye en conjunto con otros?  
—Es que igual… —expresó tras apoyar la taza en la mesa— el profesor de arte, en general, 
está como llanero solitario con el departamento de arte, porque no comparten el mismo 
espacio y la misma experiencia, y es complicado… pero en este caso —puntualizó al 
mirarme—, yo encuentro que igual la relación que tenemos entre todos nosotros parte 
de una base muy respetuosa (…) ¡Ninguno se va a corregir en frente de los niños, ¡sino 
que después!… Por eso la otra vez le dije a los monitores antes de la clase: “oye chiquillos 
tenemos que cuidar los materiales (…)”. Entonces, la idea no es dar nuestras 
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instrucciones con los niños porque para ellos, nosotros —remarcó con agudeza— somos 
todos iguales… Todas las cosas que aprendemos las aprendemos todos juntos y si bien 
yo soy más líder del grupo —expresó simulando comillas con sus dedos— es porque 
tengo más responsabilidad en el proyecto, no porque me siento más que ellos…. 
 
Volvió a acercarse la tostada a la boca. Aproveché ese instante para imaginar el Espíritu Nube 
como un organismo compuesto por patas que se ensamblaban conjunta y recíprocamente, sin 
permanecer separadas o desoladas como esos profesores que expresaba María José. Aquello me 
llevó a interrogar cómo la posibilidad de dialogar, compartir procesos y experiencias —como dice 
Fernando Hernández (2014b: 181)— “rompe la imagen individualista de ser docente, la abre a la 
relación con otros para reconocerse y narrarse, configurando así otro sentido no solo del papel de 
la formación, sino de la profesión docente”. ¿Cómo la relación abierta y de diálogo constante con 
los(as) compañeros permite narrarnos, y así también configurarnos como maestras en tanto 
aprendemos y convivimos con los(as) colegas?  
 
Además la posición de María José, quien expresa no situarse sobre sus colegas, me llevó a 
preguntarme por la experiencia de saber que vamos conformando con y junto a los otros. Esto 
aporta un tipo de saber que es único porque está arraigado a lo relacional y a la experiencia de 
vivirse y saberse con. Imaginé que ante ese tipo de saberes el límite entre lo individual y lo 
colectivo se difuminaba, pues a partir de esa nueva colocación se pueden configuran nuevos 
sentidos ontológicos. Por ejemplo, cuando María José se concibe como un organismo. Percibirse 
así me remitía a otra manera de comprenderse como maestra, donde el sentido individual se 
abraza con el colectivo para abrir nuevas posibilidades de ir siendo y sabiendo como artista-
docente. 
 
Por otro lado, su modo de trabajo grupal me recordó a las actividades de couching95 que 
se desarrollan en Europa del norte, para promover el desarrollo profesional entre colegas (HM 
Inspectorate Education, 2009; Rachel  Lofthouse, David Leat y Carl Towler, 2010). El objetivo de 
este tipo de perfeccionamiento es evitar el aislamiento docente que relataba María José, para 
concebir la tarea de enseñar como acciones colaborativas. De este modo, la idea es construir 
nuevos conocimientos sobre la práctica, y a su vez, otro tipo de prácticas pedagógicas basadas en 
el apoyo entre pares. Pienso que el equipo Nube desarrollaba su práctica de manera similar a 
estos perfeccionamientos Europeos, pero sin desarrollar un tipo de coaching concreto, pues creí 
que esa era la dinámica y metodología con que esta comunidad trabajaba diaria y 
espontáneamente. Me remitía a una cualidad inherente del taller.  
 
																																																								
95	Este tipo de formación permanente consiste en actividades que promueven el acompañamiento entre pares 
durante el proceso de enseñanza (a través de visitarse entre sus prácticas, reflexionar de manera conjunta, etc.) 
para que desde ese espacio de saber compartido enriquezcan su quehacer. Para ello, esta modalidad de 
couching se desarrolla en el contexto de las escuelas, más específicamente, en el quehacer cotidiano de los 
docentes, promoviendo la relación de confianza y comunicación entre colegas como red y soporte para 
enriquecer la enseñanza (Rachel  Lofthouse, David Leat y Carl Towler, 2010). 	
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La relación pedagógica que guiaba el quehacer de este equipo me hacía pensar que a través de 
ella circulaban los saberes del grupo. Además, a partir del acompañamiento la experiencia de 
saber individual se transformaba en colectiva.  
 
Esta idea del acompañamiento entre el grupo me recordó al último día que asistí al taller.  
Aprovechando que María José bebía un sorbo de café busqué un escrito de mi diario de campo 
para compartirlo… 
 
Cuando asistí por última vez al taller los niños aún no llegaban y el grupo estaba preparando el 
material de la actividad. Mientras los tutores trabajaban iban conversando, haciendo bromas y 
riéndose. En un momento, María José contó que había estado leyendo sobre Erwin Panofsky y sus 
propuestas sobre “La perceptiva como forma simbólica”, como un tipo de conocimiento 
tradicional que deriva del Renacimiento. A partir de ello cuestionó la enseñanza de contenidos 
mínimos y obligatorios obsoletos en el currículum artístico, como por ejemplo, la enseñanza de 
un tipo de perspectiva del siglo XV. Se manifestó un tanto molesta y sorprendida ya que confesó, 
que en sus años como docente en colegio, también enseñaba ese tipo de perspectiva, sin saber 
que provenía desde estas ideas. La otra tutora también se mostró sorprendida con aquello que 
comentó María José. A partir de esas ideas comenzaron hablar de las tradiciones que aún 
persisten en la educación. 
 
Pausé el relato y la observé. Pensando el modo en cómo se acompañaban le pregunté qué 
pensaba de aquella situación como un espacio para compartir experiencias, críticas, opiniones o 
cuestionamientos sobre la enseñanza artística? 
 
 —(…) Mm… Este año se ha dado un fenómeno particular en la Nube, porque los otros 
años yo era la única profesora, entonces habían temas que los chiquillos no manejaban o 
no se interesaban (…) Pero este año —recalcó con tono excitado— ¡ha pasado algo muy 
bacán! Y es que la Nacha, a raíz de su experiencia Nube, se puso a estudiar pedagogía, el 
Richi también es profe, la Anto ahora está estudiando pedagogía, y por eso hablábamos, 
porque la Anto está estudiando donde estudié yo (…) Entonces siempre comparamos la 
experiencia con este profe o con este otro y qué te están enseñando con relación a esto y 
cómo te lo enseñan (…) y el Javi, que no es profe, pero que es un amor, todo lo quiere 
aprender y le encantan los niños… Yo creo que al final va a terminar sacando la 
pedagogía… —expresó riendo con cariño—. 
 
Tras su último sorbo de café repasé el sentido de sus palabras, pues no dejaba de impresionarme 
el tono cariñoso con el que refería a sus compañeros y, además, cómo reconocer sus saberes 
transformaba aquellos momentos en situaciones de inter-aprendizaje. Para que estas situaciones 
se generen, Ana María Cerda e Isaura López (2006: 41) expresan que “es importante que quienes 
participan del diálogo y reflexión reconozcan al otro como legítimo para aprender de él, en tanto 
es un par en el oficio. El otro, aunque tenga diferentes conocimientos, experiencias y 
expectativas, constituye un aporte a la reflexión porque justamente es la diversidad la que 
permite abrirse a nuevas miradas, cuestionamientos y reflexiones”. Cuando María José reconocía 
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la diversidad y singularidad de sus compañeros me remitía a la apertura de espacios de co-
aprendizaje. Espacios donde el saber individual y colectivo se transforma desde el diálogo, 
acompañamiento y la reflexión que conjuntamente desarrollamos en las experiencias 
pedagógicas. 
 
—¡Es que nos estamos cuestionando la profesión todo el tiempo! —indicó con decisión 
tras dejar la taza—. Nos cuestionamos, nosotros mismos, ese rol del profesor, de ser el 
modelo, de cómo es mejor enseñar y que no… no sé… ¿decirle a un niño que lo que está 
haciendo está mal? —cuestionó observándome con seriedad—. Porque a lo mejor, 
¿quién es uno para decirle que está mal?… ¡Si no estamos en matemáticas!… 
 
Sus interrogantes me trasladaron a pensar cómo podemos valorar la enseñanza de las artes como 
espacio político para cuestionar la enseñanza tradicional y el rol docente. La posibilidad de 
cuestionar su profesión en comunidad me recordó a Anna Richert (1993), quien expresa que  
 
Escucharse los unos a los otros y ser escuchado abre muchas puertas para los profesores que 
están aislados en las estructuras que prohíben el intercambio de ideas. En términos de 
enseñanza-aprendizaje y la construcción del conocimiento, la conversación es esencial. 
Mientras los profesores comparten sus experiencias y sus entendimientos, el conocimiento de 
su trabajo crece, al igual que el conocimiento de sí mismos (...) Al hablar juntos, los profesores 
pueden superar los límites de la racionalidad limitada y ser capaces de procesar la infinita 
complejidad de la enseñanza y el aprendizaje de enseñar. Parte del proceso consiste en 
escuchar las ideas de los colegas y comparar esas ideas con las propias (Richert, 1993: 195 La 
traducción es mía). 
 
María José y sus compañeros me enseñaban que conversar el qué y cómo enseñar son tiempos-
espacios que permiten reconocer, dar nombre y lugar a las experiencias de saberes educativos. 
También cuestionar las creencias de la enseñanza permite aprender de ellas y proyectar el propio 
deseo en enseñar. Aquello apunta, según Carlos Beca (2006), al sentido pleno de las comunidades 
de aprendizaje, pues las experiencias de enseñanza colectiva o acompañarse con los(as) colegas 
permite un cuestionamiento en conjunto para generar nuevos saberes. 	
 
ESPACIOS DE NO SABER 
 
 “La doctrina del error que tenemos en la Nube es experimentar y que los tíos no se las saben todas” 
 
Si algo comprendí del saber docente, a través de la experiencia con María José, fue que este 
posee una riqueza inmensa cuando se funda, entrecruza y abraza con el no saber. Hubo algo en 
nuestros encuentros que transformaron al no saber como dimensión clave. Fueron sus palabras y 
su forma de relacionarse con las artes, estudiantes y compañeros de trabajo, lo que evidenció la 
importancia de esta dimensión como ingrediente fundamental del saber pedagógico. Lo aprendí 
en su forma de hablar y actuar como artista-docente, denominando `no saber´ a todas las veces 
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que ella asumía su vulnerabilidad y errores como un posicionamiento ante la enseñanza y los 
otros. Para ella, esto era “una actitud de vida” y “una actitud súper personal”.  
Retrato esta actitud a través de lo dialogado en nuestra última entrevista. Me centraré en una 
escena del encuentro donde rememoramos parte de mis acompañamientos a su práctica docente 
y conversamos aspectos sobre su quehacer pedagógico. 
 
Para la última entrevista acudí temprano a su hogar. Comprendí que la desarrollaríamos 
acompañada de su desayuno; el café sobre la mesa y el olor a pan tostado procedente de la 
cocina me lo develaron. Tomé asiento próximo a su taza y, tranquilamente, dispuse la grabadora 
sobre la mesa.  
Su gato me miraba desde el sillón. Rehuyendo la mirada del felino pregunté a María José 
cómo estaba y, desde la cocina, me explicó que en breve partiría a la Universidad de Nueva York 
para desarrollar el máster “Arts, education and community of practice”. Luego de entretenernos 
con los detalles de su viaje y próximos estudios, regresó de la cocina con sus tostadas y la 
mantequilla. Se acomodó frente a mí, tomó la taza y comenzamos la entrevista.  
 
Esa mañana hablamos específicamente del taller Nube, ese proyecto educativo que 
comenzó junto a la artista Paula de Solminihac el 2012 y que hace tres años desarrollaba como su 
práctica docente, artística, y por qué no ¡también política! Iniciamos el diálogo recordando las 
actividades que yo había presenciado como observadora participante del taller. Le pregunté qué 
pensaba sobre estas… 
	
— (…) El fanzine… ¿qué más?... ¡Ah, verdad! ¡El tall painting, la gelatina!…. eh… En 
realidad —titubeó unos segundos—, en las sesiones que tenemos de planificación 
nosotros hemos probado, ¡antes! —subrayó agudizando el tono—, distintos tipos de 
ejercicios. Hay actividades que nosotros ya sabemos que funcionan como para niños de 
5º básico ¡y es la raja! (…) y son cosas que nosotros al principio pensábamos que no iban 
a funcionar, entonces ha sido un aprendizaje para nosotros también, porque una 
cuestión es planificar y otra cosa es presentársela a los niños y que ellos se motiven con la 
actividad  —matizó riendo—. Pero nosotros llevamos tres años trabajando en el 
proyecto, entonces hemos aprendido todas estas cosas que vamos trabajando (…) Igual 
—insistió luego de un sorbo de café—, creo que tiene que ver con este proceso de lunes 
a jueves que te decía… Como hacemos las mismas actividades todos los días de la 
semana, con grupos distintos, vamos aprendiendo en función de los grupos y de lo que 
sucede cada día… 
	
Dejó la taza en la mesa y abrió la mantequilla para untarla en el pan. Mientras María José 
decoraba su tostada pensé la naturalidad con que utilizaba la palabra aprendizaje, y en mi cabeza 
dibujé la triada: aprendizaje—proceso—taller Nube. Aquel espacio pedagógico me remitía a un 
acontecimiento que nunca era el mismo (Elizabeth Ellsworth, 2005), pues, como ella explicaba 
estaban posicionados en un proceso de aprendizaje continuo. ¿Cómo es un saber que 
constantemente se alimenta de nuevas experiencias? 
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Una ridícula imagen me vino a la cabeza e imaginé a ella y al resto del grupo como profesores 
postestructuralistas, puesto que Carla Padró (en María Acaso, 2011a) señala que en ese 
posicionamiento los profesores se colocan como sujetos que aprenden y no como quienes van a 
enseñar. También como quienes consideran que el conocimiento y los sujetos nunca están fijos. 
Me pregunté cómo el saber docente se nutre desde la cotidianidad y lo pensé como un saber que 
nunca es el mismo, pues cambia y se modifica según el contexto, las experiencias y formas de ser 
que lo habitan.	
 
Cuando María José acabó de esparcir la mantequilla dejó el cuchillo en la mesa y, antes de 
dar un bocado, continuó: 
	
—En general siempre… —se corrigió y volvió a empezar—, es que como es un proceso de 
lunes a jueves, ¡de proyectos que nosotros tampoco hemos hecho!, es necesario que los 
monitores también nos mantengamos motivados con la actividad… Eso que te explicaba 
la Elena en el taller…  
	
Sus palabras inmediatamente me desplazaron al primer día que acudí al taller y conocí a Elena, la 
encargada de planificar las actividades. Recordé aquel encuentro con ilusión, pues tenía grabada 
la imagen de Elena, María José y el resto de monitores(as) fotografiando el trabajo que hacían los 
niños y niñas con el tall painting96. Por sus rostros y gestos notaba cuan motivados y asombrados 
estaban con los resultados inesperados de la actividad. Estaban tan asombrados como los mismos 
estudiantes que corrían ilusionados a buscar pintura.  
 
Congelé ese vivo recuerdo, y al igual que Elizabeth Ellsworth (2005: 62) me pregunté “¿qué 
pasaría si a los profesores se les despierta la curiosidad sobre la productividad de nuestras 
ignorancias continuamente remodeladas, faltas de encaje y limitaciones del saber (…)?”. 
Reflexioné la respuesta mientras ella mordía la tostada. Lo cierto es que la práctica pedagógica de 
María José me remitía a los espacios de curiosidad e ignorancia que alude Elizabeth Elllsworth. 
Además, eso que María José expresaba: “nos mantengamos motivados con la actividad”, me 
trasladaba a pensar cómo la curiosidad de nuestras ignorancias se puede transforma en una 
pasión por aprender. ¿Cómo el deseo de aprender puede hacer de palanca para echar andar la 
infinita rueda del saber? Cuando despertamos la curiosidad y permitimos las ignorancias damos 
energía y alimentamos a la experiencia del saber, lo que permite que fluya y se vaya conformando 
de manera dinámica y no como una sustancia fija.  
 
Volví a recordar esa primera sesión y me enfoqué en la acción que hacían los niños(as) al 
voltear la pintura sobre la estructura de madera. Intrigada en la actividad de los niños interrumpí 
a María José mientras tragaba la tostada: 
 
—¿Y en qué se basan o qué buscan con ese tipo de actividades…?  																																																								
96 Es un tipo de obra y técnica que creó el artista Holton Rower. Consiste en una intervención dónde se derrama 
pintura sobre una estructura, dando resultado a un tipo de pintura-escultura dinámica y con efectos de colores 
fascinantes. 
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—Mm… —sostuvo un momento al tiempo que limpiaba las migas de sus comisuras—. 
Pensamos, no solamente en cosas que necesitan los niños… nosotros tratamos, como 
equipo: la Paula, la Elena y yo, de ver los ejercicios como cosas que a todos nos interese 
hacer, no solamente pensando en qué sería capaz de hacer un niño de 12 años… sino 
(…) también qué es lo que a mí me parecería súper entretenido de hacer… Por ejemplo, 
las tres estábamos súper motivadas con el tall painting, y nos decíamos: “¡Oh, que ganas 
de hacerlo!” —aclamó con risa y gesto de excitación. 
— ¿Y cómo se organizan entre ustedes con la planificación? 
— (…) Hacemos solo un ejemplo para probar la actividad… y este año los prototipos se 
hicieron, para no perder mucho tiempo al principio, al estilo: “ya Richi, tú hazte este 
prototipo, la Antonia hace el de esta otra actividad”… y después el monitor que hizo el 
prototipo nos explica a nosotros (…) y a su vez, cuando ya todos sabemos le enseñamos 
a los niños… No sé, por ejemplo con el fanzine… ¡O sea! —exclamó— ¡ni yo podía 
hacer ese origami si nadie me dice cómo hacerlo! La Nacha nos enseñó a nosotros, pero 
yo tampoco sabía cómo se hacía y para nosotros fue como: “¿Ah?, ¿cómo lo hiciste?, 
¡porfa hazlo de nuevo!” —entonó entre risas. 
 
Volvió a morder la tostada. Mientras masticaba pensé en María Cobeta y Marta Holguera, cuando 
señalan que “producir saber a partir de nosotras mismas se hace más sencillo cuando dejamos de 
entender el saber como algo externo y producido por expertos, para comprenderlo como un 
saber que nace de la experiencia y que interroga el propio deseo” (2000: 98-99). Repasar la 
experiencia de Corbeta y Holguera fue clave, pues junto a la de María José me pregunté qué 
sucede cuando es el gusto por aprender y descubrir lo que moviliza a las(os) maestras a crear las 
actividades y enfrentar la tarea pedagógica?, ¿qué acontece cuando buscamos enseñar algo que 
nos afecte, sea divertido, motivador e interesante para todos(as)? 
 
Por otro lado, la experiencia de María José también me trasladaba a pensar en cuando el 
deseo de aprender se entrecruza con otro. ¿Cómo los actos de enseñar y de aprender pueden 
surgir en espacios de relación entre un mismo grupo docente? Creo que esos momentos de 
aprendizaje colaborativo nutren y aportan nuevos nutrientes a los saberes pedagógicos que se 
van conformando, volviéndolos sustantivos y más significativos (Carlos Beca, 2006). 
	
—(…) Y siempre pasa que los niños salen con otras cuestiones… —reanudó tras tragar la 
tostada—. A veces por error, pero se dan cuenta que es un hallazgo (…) y también pasa 
que según eso podemos ir cambiando la planificación respecto a lo que los niños 
piensan… Entonces —calló unos momentos tras acercarse el pan a los labios— …hay 
una apertura ante lo inesperado igual. Generalmente, nosotros probamos los ejercicios 
antes de mostrárselos a los niños, como para nosotros cachar cómo se hace —matizó 
riendo—, pero también estamos abiertos a lo inesperado… porque, como para nosotros 
también eran actividades nuevas, ¡que nunca habíamos hecho! Y para nosotros ha sido 
como un experimento… y en esa experimentación yo sabía ocupar la piroxilina de una 
manera, pero la Nacha la sabía ocupar de otra… y entonces (…) a un niño se le ocurrió 
	324 
que con la piroxilina podíamos sacarle el color a los papeles lustres… “¡Ah que buena 
idea!” pensamos todos y después se lo enseñábamos a los otros niños…pero eso se le 
ocurrió a un alumno, no se nos ocurrió a nosotros…Y eso es bacán también, porque 
todos aprendemos… 
	
Acabó la frase probando un nuevo bocado de la tostada. La observé asombrada, pues hablaba de 
error, hallazgo, apertura, inesperado, experimento, aprendemos…, y además `el nosotros´ —que 
incluía a los niños(as) y a sus colegas— encabezaba su relato. El error que aludía me resonaba a 
hallazgo, una virtud y apertura para el aprendizaje y el saber que vamos conformando. Me 
pregunté cómo el error puede ser una experiencia que nos ayuda a acoger y descubrir nuevos 
saberes y experiencias de ir siendo y haciendo. También pensé lo inesperado como ese 
ingrediente clave que siempre dota de paladar único y refinado a la enseñanza, porque da espacio 
a lo no resuelto de una clase (María Acaso, 2011a) y entrega una posibilidad infinita, casi 
rizomática, al saber pedagógico. Esa pasión que María José explicaba me remitía a un entusiasmo 
por aprender de la enseñanza, una práctica que Marilyn Cochrane-Smith y Susan Lytle (2002) han 
distinguido como la investigación integral de la actividad docente y, por ende, como un objetivo 
importante que los profesionales de la enseñanza desarrollamos a lo largo de nuestra trayectoria. 
	
—Entonces, por ejemplo —continuó cuando tragó—, la semana pasada llegó un niño al 
taller con un ejercicio nuevo; kumihimo97 (…), un tejido que le había enseñado su 
abuelita. Y él le había estado haciendo pulseras a todos sus compañeros con unas cintas 
especiales, ¡Así muy pro! —explicó moviendo las manos—. Entonces me dijo: “¡tía mire 
mis pulseras!” y yo le dije: “¿oye anday con material acá?”, (…) ¡Hagamos una!, ¿me 
enseñas?”. (…) Y se sintió súper bacán y yo también, ¡si yo también quería aprender! 
(…) Me enseñó y era difícil… ¡Entonces hicimos la pulsera y me la regaló! —exclamó 
destapando su brazo derecho—. Y después, cuando planificamos las actividades para el 
próximo semestre incluimos su actividad. ¡Y él va a ir a enseñarle a los niños de 5º de 
este año y a nosotros también!... 
 
Por unos segundos María José acarició la pulsera y repasó los colores del tejido. Yo permanecí 
congelada y con la mirada fija en la complejidad del trenzado. Observando la entrada y salida de 
las hebras, su relato me llevó a pensar en María Acaso (2011b), cuando toma las ideas de Gilles 
Deleuze y Felix Guattari para plantear la enseñanza como una acción rizomática. Esta autora no 
refiere a una práctica pedagógica donde el o la docente es el centro y los(as) estudiantes sus 
afluentes, más bien un profesor como un filamento más de ese rizoma, de ese trenzado 
pedagógico donde se va regenerando un conocimiento de carácter provisional. Lo que contaba 
María José me trasladaba a pensar un saber docente que se va desplazando y tejiendo desde 
																																																								97	Es un tradicional trabajo de trenzado japonés que forma parte de la indumentaria histórica. 
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múltiples filamentos: los estudiantes, la pasión o deseo por aprender, los(as) colegas, el centro 
donde trabajamos, e incluso lo que acontece fuera. 
	
—Es que lo que me gusta del currículum de la Nube —retomó tras esconder la pulsera bajo 
la manga del jersey—, es que las actividades son bien abiertas… como que no tenemos 
resultados fijos en las actividades. Tenemos objetivos, pero como resultado plástico es 
súper poco lo que tenemos definido, porque la idea es aprender haciendo y a veces 
incluso pasa que los niños llegan a resultados que no teníamos contemplados… ¡y eso es 
bacán! Entonces tratamos de no censurar resultados y dejar espacios para que ellos 
experimenten… Esa es —dijo finalmente— la doctrina del error que tenemos en la 
Nube, que es experimentar y que los tíos no se las saben todas… 
	
De pronto el gato, que desde el inicio nos miraba en el salón subió a la mesa. No me di cuenta. 
Permanecí absorta mientras ella lo ponía entre sus piernas. “Doctrina del error” —reflexioné—. 
No sabía si pensar aquella doctrina como una `actitud´, o bien como el `espacio´ que propone 
Dennis Atkinson (2015), cuando explica la pedagogía de la aventura o del no-saber. También me 
remitió al tercer espacio que propone Elizabeth Ellsworth (2005), cuando señala que el verdadero 
aprendizaje surge del encuentro entre los estudiantes y los enseñantes. Finalmente, asocié esa 
doctrina del error con un posicionamiento político ante la enseñanza, pues al desplazar esa 
actitud dentro del espacio pedagógico recordé el último día que visité el taller.  
 
Recuerdo que esa tarde, antes que llegaran los niños(as), el grupo de profesores(as) 
estaba preparando la actividad. Con esa escena en mente le pregunté a María José si podía 
compartirle un extracto de mi diario de campo. Asintió llevando la taza a sus labios. Durante unos 
segundos busqué el relato entre los papeles que yacían en la mesa. La miré y leí: 
 
“Mientras los tutores mezclaban y revolvían el agua con la gelatina les pregunté si la gelatina les 
duraría dos semanas, tiempo que restaba para la exposición final de los trabajos del taller. Frente 
a ello María José me comentó que no lo sabía, que ahí verían lo que sucediera con las obras. Más 
tarde, en un momento de la actividad, una de las monitoras le dice a María José: “Oye, igual está 
bien que la jalea esté hecha desde antes porque las cosas se pegan mejor” y frente a eso ella 
responde: “¡Sí, lo podemos hacer así mañana!”.   
 
Detuve el relato y pensé en la doctrina del error como posicionamiento político ante la 
enseñanza. Le pregunte qué pensaba sobre esa actitud de experimentación y sorpresa que tienen 
como tutores… 	
—¿Sabes qué?...  —comenzó tras dejar el gato en el suelo—. Yo creo que influye mucho 
que todos seamos artistas… ¡Es intrínseco para nosotros! —rió—. No buscamos tanto el 
resultado o el objetivo mismo, ¡no tenemos tanta cabeza de planificación! (…) y como 
los procesos son de lunes a jueves… ¡Generalmente los lunes son caóticos!, no nos 
resultan tanto las cosas y nosotros tampoco sabemos dirigir ciertos procesos. (…) Ya los 
martes son bacanes porque son puros niños del colegio Simón Bolívar y nosotros ya 
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estamos más caperusos98 para la cuestión. Los miércoles es maravilloso porque está todo 
como más ordenado, son menos niños…y el jueves… ¡Es como un sabático! —sostuvo 
entre risas—… puras mujeres, chiquitito el grupo. Entonces ese día ya nos manejamos 
súper bien con la actividad. (…) Pero la Nube siempre es diferente ¡Literalmente es 
diferente! —insistió entre risas—. Ponte tú el lunes tenemos de todos los materiales, el 
martes ya se nos acabó la pintura amarilla… ya chuta tenemos que hacer otra cuestión, el 
miércoles los niños son de otra manera o se puso a llover, jueves van a querer usar todo 
el rosado y vamos a tener que hacer rojo con blanco… Entonces, yo creo que influye 
positivamente que seamos todos artistas, porque como que estamos acostumbrados a 
solucionar problemas e ir experimentando cosas nuevas… 
 
Tras su reflexión me sentí interpelada. Me transporté a los años que trabajé como profesora de 
artes y recordé las veces que improvisé creativa y rápidamente en el aula. Como María José 
expresaba no atribuí esa actitud a mi formación pedagógica, sino a la artística. Recordé los ramos 
de “taller” en la universidad. No refiero a las asignaturas donde aprendíamos la disciplinas 
técnicas y tradicionales, sino a unos talleres prácticos donde creábamos y resolvíamos problemas 
a través del arte. En esos espacios compartidos comenzábamos a trabajar nuestras líneas e 
intereses de indagación artística. Por ejemplo, en la Universidad de Chile éstos son llamados 
“Taller central de arte”, en la Pontificia Universidad Católica de Chile: “Taller producción de obra”, 
en la Universidad de Concepción: “Taller de producción visual”, en la Universidad de Playa Ancha: 
“Avanzado”, etc. En éstos se aprende lo irresuelto del arte, y sobre todo que la producción 
artística es siempre un proceso de investigación inacabado (Graeme Sullivan, 2010). Además, algo 
relevante que se suele aprender en estos talleres es lo que Donald Schön (1998) ha llamado 
reflexionar sobre nuestro conocimiento en acción. Así, aprender a pintar, esculpir, dibujar, etc. no 
solo era un trabajo técnico, sino sobre todo se promovía un tipo de reflexión sobre las acciones o 
producciones artísticas que realizábamos. A partir de la resolución de problemas se suscitaba una 
reflexión práctica. Esto, que luego decantaba en los trabajos y tesis de fin de grado, es lo que 
Graeme Sullivan (2010) ha defendido como investigación artística, un quehacer artístico que 
conlleva reflexión y producción de conocimiento. Es un aprendizaje que permite actuar en otras 
disciplinas y contextos bajo un pensamiento rizomático, abierto y flexible.  
 
Mientras María José acariciaba al gato que rondaba a sus pies, volví a pensar la idea que 
ella expresó como “es intrínseco para nosotros”, ya que al experimentar con los materiales en la 
Facultad de Artes pudimos aprender la importancia del proceso, la sorpresa, el error en tanto 
hallazgo y la resolución de problemas como método de investigación artística (Graeme Sullivan, 
2010). ¿Cómo es un saber que ante la posibilidad del error siempre se está reconformando y 
permanece abierto a nuevas experimentaciones? 
  
Su experiencia me enseñaba cómo el posicionamiento de una artista, cuando es inacabado puede 
enriquecer su estar en el aula. Como ha explicado Irene Fortuyn, el hacer y estar de un artista no 																																																								
98 En Chile ser capo refiere a ser más perito o experimentado.  
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necesariamente se fija en los resultados o la producción de una obra, “pero el estar siendo en un 
viaje, el proceso de investigación crítica, el contexto y la transformación, el manifiesto de 
decisiones, esto siempre conlleva un componente de investigación" (Fortuyn, 2011: 171. La 
traducción es mía). Como María José me enseñaba, una artista yace en un constante viaje de 
creación, experimentación y pensamiento, lo que transforma a la noción de `proceso´ como 
semilla de su saber profesional artístico y docente.  
 
¿Qué sucede cuando el carácter performático e inacabado del proceso artístico se cuela en el 
aula? Aprendía que al desplazar esa actitud al espacio pedagógico podemos transformar a la clase 
en un encuentro de experimentación compartida, pues aquello modifica a la enseñanza y la sitúa 
como “una performación suspendida” (Ellsworth, 2005: 161). Esto que nos explica Elizabeth 
Ellsworth, significa que la enseñanza nunca se agota o llega a completar, ya que al abrazarse con 
lo no resuelto y la apertura a la experimentación se despliega como un acto performático e 
irresoluto. ¿Qué significa una experiencia de saber que permanece abierta, suspendida y que 
siempre se va enriqueciendo porque acoge nuevas relaciones y formas de hacer? 
 
Tras esas reflexiones recordé un comentario que ella hizo a sus compañeros en el taller. 
Volví a mirar entre mis papeles y narré: 
 
En un momento, mientras el grupo preparaba el material María José dijo a sus compañeros, 
“¡Oye, esto es un súper material!, ¿por qué no lo habíamos usado antes? 
 
Alcé la mirada y ella estaba sonriendo, entonces le pregunté qué pensaba sobre el material como 
un elemento que permite experimentar, generar relaciones y aprender… 
	
— En la nube… —respondió fugazmente— nos pasó que al principio usábamos más 
témpera y colafría, como que nosotros repetíamos ese patrón más escolar… ¡Pero 
después empezamos a cachar que no! —acentuó entre risas—, que podíamos usar 
gelatina, pintura industrial, ramitas…Yo creo que el material es fundamental. Por 
ejemplo la piroxilina, ¡los niños sentían que habían descubierto el fuego! ¡Y nosotros 
también! (…) Y todas esas cosas pasan por la sorpresa o por ese usar de otra manera la 
gelatina… ¡Que de verdad es un súper material, aunque no nos dure tanto! O, por 
ejemplo cuando usamos yeso… ¡Yo nunca había usado yeso y la Paula, como es la 
escultora del grupo, empezó hacer el yeso para enseñarnos a los monitores… y yo no 
cachaba que se calentaba, puras tonteras así, y yo le decía: “¡Paula, esto está caliente!” y la 
Paula se reía porque yo estaba igual que los niños, (…) pero todo eso lo da la 
experimentación con los materiales, que es una parte de lo que hacemos en el taller (…) 
Y sobre la jalea… —sostuvo unos segundos mientras tomaba la taza de café— nosotros 
aprendimos a usarla a raíz de la experiencia del error (…) ¡Con la Antonia nos costó 
varios días y varias jaleas aprender cómo se usa!… 
	
Mientras María José bebía del café pensé en la sorpresa, por un lado como una emoción, pero 
también como una actitud ante lo imprevisto o inesperado. Pienso que esta surge cuando nos 
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dejamos afectar por algo. Su experiencia me sugería que cuando dejamos que la sorpresa entre e 
irrumpa en el aula dotamos de vida a la enseñanza, pues transformamos al saber en algo que late. 
¿Cómo permitir el error y la equivocación abre espacios de sorpresa que vivifican al saber? Pensé 
aquello como virtud y un valor de la enseñanza. Experimentar abre potencialidades para lo 
desconocido, y permitir estas incertidumbres ayuda a que, como ha explicado Dennis Atkinson 
(2015), la enseñanza no se subordine al aprendizaje, sino que ambos procesos puedan fluir de 
manera recíproca. En ese encuentro el saber no se transforma en algo hermético y cerrado, sino 
en una dinámica que carga riesgos e incertidumbres, y como algo viviente que se desplaza entre 
las relaciones. 
 
Esta idea del error, lo imprevisto y la sorpresa que relataba María José, nuevamente me 
evocó a la actividad de la gelatina. Reviví el momento en que ella se paseaba entre medio de los 
niños(as) ofreciendo y espolvoreando anilinas para teñir sus jaleas. Ante ese recuerdo repasé los 
relatos que tenía sobre la mesa. Encontré uno que había llamado especialmente mi atención y le 
pregunté si lo se podía compartir:   
	
Cuando los niños acabaron el ejercicio de la gelatina y abandonaron el taller, los monitores se 
dispusieron a ordenar. María José comenzó a recoger las anilinas y las llevó al armario.  Cuando 
estaba guardando los materiales en el mueble se comenzó a reír y dijo a sus compañeros(as): 
“¡¡Ah que tonta!! Sí había anilina azul…un montón de niños me pidieron azul ¡y yo les dije que no 
había!” 
 
Tras el relato ambas nos reímos. Luego de recordar lo sucedido le pregunté qué pensaba sobre el 
hecho de “equivocarse” y cómo asumía o enfrentaba estos errores como maestra… 
 
—(…) ¡Eso para mí es como actitud de vida! —expresó con firmeza— (…) Si yo me 
equivoco y sé que las cagué, digo: “chuta”… pero ya fue no más. Mañana quizás la 
podemos usar, pero es una actitud súper personal (…) pero claro, me podría haber 
quedado callada ante mis compañeros y decir: “chuta las cague”… pero quizás… —
sostuvo unos segundos— … claro, porque fue un descuido mío ¡Porque estaban ahí las 
anilinas!… ¡Ni si quiera estaban escondidas, estaban al frente! —exclamó entre risas—
… pero en el fondo también tiene que ver con la magia nube… Yo creo que tomarse las 
cosas así con humor y saber que tus compañeros tampoco te van a decir: “¡ay que eres 
tonta!”… No sé, tiene mucho que ver con el ambiente. Seguramente, si yo estuviera en 
un contexto más represivo no me hubiese atrevido a decirlo, pero yo creo que  tiene que 
ver con eso, con el ambiente ¡y con una actitud que tienes que tener si eres profesor! —
manifestó con decisión—… Sí, yo creo… porque si te andas amargando por cuestiones 
chicas… ¡Uf, estay perdido! 
 
Tras esas palabras acabamos nuestro encuentro. María José me mostró que el no saber era una 
actitud ante la vida, y me enseñó que es un posicionamiento e ingrediente crucial en el hacer y  
saber docente. Ante esto me pregunté qué sucedería si a los y las profesores se nos enseñara, en 
la formación docente, no solo saberes disciplinares, sino sobre todo el saber de la ignorancia, ese 
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que Graciela Frigerio (2010: 30) llama el “curioso saber necesario”. Este no es más que aprender a 
“desoír, deconstruir, desnaturalizar” los aprendizajes para aprender a fluir en el aula.  
 
La experiencia de María José me enseñó que el no saber es la capacidad y apertura ante la 
sorpresa, el error y lo inesperado; eso que en su práctica pedagógica me remitía a la “magia 
nube”.  Es la posibilidad de desaprender para aprender juntos, y hacer del saber docente un 
espacio relacional. La riqueza de la colaboración con otros colegas, explica Fernando Hernández 
(2014b), permite ir conformando un aprendizaje propio desde un espacio compartido. Ese 
aprendizaje es un saber que al estar puesto en común se transforma en potencia; un espacio 
abierto, siempre irresoluto y en transformación.  
 
 
El LUGAR DE LA AGENCIA  
 
“Mi experiencia artística está ligada con salir al taller Nube y estar con los niños (…) ¡para mí es como 
hacer arte todo el rato!” 
 
Para contar cómo la experiencia de María José me trasladaba a los múltiples agenciamientos de 
sus saberes, esta historia se reconstruye desde dos encuentros. Primero me sitúo en la sexta 
entrevista, en la cual me contó los diversos cortes que fue haciendo en su experiencia profesional 
como artista y docente. También comparto algunos fragmentos de la tercera entrevista donde 
hablamos de su práctica artística. Aquel encuentro fue crucial para comprender cómo resituó su 
práctica e interés por el arte desde su comprensión como profesora, enseñándome un nuevo 
sentido del saber artístico y, por ende, docente.  
 
La última mañana de entrevista estábamos conversando en su comedor. María José había 
terminado su café de la mañana, y nosotras, también habíamos acabado de conversar los temas 
`propios´ del estudio. Entonces, para cerrar esos cinco meses de trabajo presencial le pedí que me 
contara, a modo retrospectivo, en qué momento de su vida —como mujer, artista y docente— 
comenzamos esta investigación… 
  
—Mm… Haber en marzo... ¡Ah! —recordó luego de unos instantes—… Sí, igual me 
pillaste en un momento especial porque, primero que nada, yo estaba renunciando a la 
Universidad Católica. Había tomado la decisión de cambiar mi manera de moverme en 
la vida y decidí ganar menos plata, ¡pero ser más feliz! —indicó con sonrisa liberada—. 
(…) Ya llevaba tanto tiempo trabajando como coordinadora del área de extensión de la 
Facultad de Artes… —expresó con gesto de aburrimiento, al tiempo que acariciaba al 
gato que dormitaba en su regazo—, que estaba media desmotivada (…) ¡Y además 
estaba preparando mi postulación para lo del magister! —recordó con tono excitado—. 
—¿Y que te llevó a ese cambio? —pregunté para profundizar en ese período de tránsito. 
—¡Estaba aburrida del trabajo mediocre!  —soltó—. ¡Es que yo en verdad no ocupaba el 
cerebro!, ya era una cuestión operativa… Y ya sabía tan bien lo que tenía que hacer, que 
igual me aburría un poco —confesó riendo— (…) Y estuve así todo el año pasado… 
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(…) ¡Y también estaba con el taller Nube!… Y este año decidí darle más tiempo a la 
Nube porque iba a tener más responsabilidades… 
—¿Pero…tú sientes que estabas en una especie de crisis o buscando otra cosa? 
 —No (…) la crisis ya la había pasado —aclaró—. Yo creo que el 2013 fue más crisis 
porque trabajaba como china (…) pero claro… —recordó tras unos instantes—. Yo creo 
que a finales del 2013 tomé la opción de calidad de vida, ¡calidad de vida por sobre todas 
las cosas! —repitió con fuerza y decisión—. ¡Yo sentía que tenía que hacer un cambio! 
Entonces el 2014 (…) quería tener más tiempo para el taller Nube y para todas las cosas 
que se nos vienen: ahora vamos a editar un libro de la Nube, lo del magister... ¡Todo 
eso!… 
— ¿Y qué buscabas con todo eso… —indagué mientras ella dejaba al gato en el suelo. 
—(…) ¡Yo necesitaba más desafío intelectual! —declaró con fuerza—. Por ejemplo, esta 
cuestión que comencé participando del programa Inicia99… ¡Hace mucho tiempo que 
no usaba tanto la cabeza!... —expresó sonriendo. 
  
María José acabó ese último encuentro relatando el giro que decidió dar a su vida profesional en 
un año. Me llamó la atención esa decisión y acción de cambio, pues me recordó a la capacidad de 
agencia (Anthony Giddens, 1986). Su modo de desafiar la rutina, que según contaba poco le 
aportaba intelectual y profesionalmente, llevó a preguntarme cómo éstos cortes se entrecruzan 
con el deseo de quien se vive como artista y profesora.  
 
El deseo, cuenta Rosi Braidotti (2000: 45), “no solo es inconsciente, sino que además 
permanece no pensado en el corazón de nuestro pensamiento, porque es la fuerza que sostiene 
la actividad misma del pensar. Nuestros deseos son aquello que se nos escapa en el acto mismo 
de impulsarnos hacia delante”. Entrecrucé estas palabras con la experiencia profesional que 
relataba María José, y pensé cómo tomar la decisión de romper con el proyecto modernista que 
nos acomoda y adormila, puede situarse en el propio deseo ontológico de quien se vive como 
mujer artista y docente; ese que Rosi Braidotti (2004) refiere a la `predisposición del sujeto de 
ser´. Con esto no aludo a aspectos esencialistas de ser mujer, artista y docente, más bien ir 
viviéndose y experimentándose como tal. Eso es un diálogo entre el deseo que nos mueve y el 
desafío con lo dado.  
El relato de María José me ayudó a entender el lugar que tiene el deseo en la experiencia 
de saber de las profesoras. Su anhelo por ser más feliz, buscar mayor desafío intelectual, mejorar 
su calidad de vida y dar más tiempo al taller Nube, hacía preguntarme cómo la experiencia de 
escuchar nuestro malestar y reconocer nuestros deseos permite que las profesoras puedan 
autorizar los fundamentos de su subjetividad. Su decisión por re-concebir su tiempo para disfrutar 
y aprender me remitió a un espacio que se abre hacia un nuevo terreno profesional, lo que 
posibilita la novedad en los saberes docentes.  																																																								
99 Es una evaluación formativa y de diagnóstico, impulsada y realizada por el Ministerio de Educación chileno, 
para estudiantes egresados o cercanos a egresar de las carreras de Educación.  
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Con respecto al tiempo, su experiencia me recordó al cambio cultural que Milagros Rivera dice 
que está cambiando el mundo del trabajo. Esta historiadora expresa que cada vez más mujeres 
intentan trabajar a tiempo parcial, “con el fin de tener tiempo; es decir, con el fin de tener tiempo 
significativo, tiempo para estar abiertas a la posibilidad de los momentos de ser” (Milagros Rivera, 
2001: 60). Cuando María José deja su cargo como coordinadora del área de extensión (de la 
Facultad de Artes de la Universidad Católica), me pregunté cómo romper con lo dado permite 
iniciar, retomar y hasta cuestionar nuestros deseos de ir siendo. Aquello me resonaba a una 
autoría que se abre al riesgo y a la posibilidad de nuevas oportunidades. 
 
Su experiencia me recordó a la que relata Asun López (en Sofías, 2002), pues explica que en 
los espacios, etapas o momentos que podemos sentir las fisuras de nuestra realidad es cuando 
podemos leer nuestra situación de otra manera. Muchas veces de esas grietas o del 
descentramiento de un malestar o conflicto surge el deseo. Un deseo que aflora como apertura y 
posibilidad, impulsándonos a transformar la condición prestablecida que oprime, limita y 
adormila. 
 
Por otro lado, pensé ese aburrimiento por el trabajo mediocre y operativo que relataba 
María José y su búsqueda por “un desafío intelectual”. Esa experiencia me remitía a un 
agenciamiento, una exploración de espacios que acogieran a la pregunta, el cuestionamiento, la 
sorpresa y el aprendizaje, pues todos me hacían preguntarme cómo el deseo de saber y aprender 
puede ser un placer (Sofías, 2007). La importancia que María José otorga a la necesidad de una 
experiencia profesional que le permita pensar, aprender100 y preguntarse me recordó que el 
deseo es “la fuerza propulsora e imperiosa que nos lleva a la autoafirmación” (Braidotti, 2004: 
172). Entonces, desde este cruce de ideas me pregunté cómo el anhelo por aprender puede 
constituirse como fuerza que impulsa a cambiar. ¿Cómo el deseo de cambio puede transformarse 
en un proyecto de afirmación y cómo influye en el saber que un o una profesora va 
conformando? 
Nos despedimos en ese último encuentro y me fui reflexionando sobre el lugar que ocupa 
y posibilita el aprendizaje en la experiencia de saber. Caminando por la calle recordé una reflexión 
que ella compartió en la plataforma virtual, sobre su experiencia artística: 
“Mi trabajo como artista ha ido mutando mucho desde que empecé́ a estudiar. Creo que en 
un principio quise ser artista por una visión muy idealista de lo que significa socialmente ser 
artista, un tipo maldito y talentoso, una manera bastante romántica e ingenua de entender 
el concepto. Por suerte en la Universidad mis motivaciones fueron cambiando, a medida 
que fui aprendiendo y la idea del artista se hizo más real y llevadera (…) Sin embargo, luego 
de la Universidad volvió́ a mutar mi percepción del arte y los artistas, hacia una imagen más 
real e inserta en un contexto social, pero al mismo tiempo, me hizo reflexionar acerca del 
																																																								
100 Para comprender y profundizar el lugar que tiene el deseo de aprender en su saber docente, recomiendo leer 
su historia sobre la dimensión del no saber. 
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valor del arte en el mundo y la sociedad actual...¿es importante ser artista?, ¿de qué 
sirve?...” 	
Tomé asiento en un banco de la calle para pensar en ese relato. Su cuestionamiento hacia el arte 
me recordaba a la disposición que la llevó a decidir cambiar su situación profesional. Me pregunté 
cómo la posición de quien cuestiona, reflexiona y quiere aprender puede ser una fuerza que 
desplaza normativas y abre espacios para transitar entre sus saberes. Pensé que interrogar la 
realidad y el deseo por aprender no solo son actividades discursivas, sino que también son 
capacidades de acción que nos impulsa a descentrar nuestra experiencia.  
 
José Enríquez Ema López (2003) explica que esa capacidad o forma de actuar es vivida 
como agencia porque posibilita la subversión del poder, pues “no es otra cosa que la posibilidad 
de poder actuar modificando la regla que le precede y le constituye” (Ema López, 2003: 10). Así, 
por un lado tener agencia es una posibilidad de apertura que se despliega, pero también, quien 
está en agencia como circunstancia, condición y actitud, está en una situación de estar 
cuestionando, generando conexiones y nuevos sentidos.  
La idea de María José cuestionando el ideal de artista enseñado en su formación, o 
interrogando su situación profesional me remitía a la idea de `ir siendo en capacidad de agencia´. 
Una posibilidad que además nunca esta acabada, porque es una contingencia donde 
constantemente se interroga y restablece la realidad. Me pregunté qué sucede cuando los y las 
profesoras-artistas viven sus experiencias arraigadas ontológicamente en la agencia. Un modo de 
actuar que se funde con el proyecto de ir siendo sujeto y “sujeta” activa, donde sus saberes se 
van desplegando aferrados a esos agenciamientos.  
 
Recordé que en la tercera entrevista, María José relató su experiencia de conflicto como 
artista, mientras me mostraba sus trabajos creativos en el ordenador. Fue un encuentro donde 
aprendí los recorridos de saber que hay entre la resistencia y la agencia. Esa mañana ella me 
explicaba…  
 
—(…) Me di cuenta que no es necesario ser artista y estar en la bienal (…) y ese es el 
modelo que yo conocía de la Facultad  —acusó con gravedad—: de que ser artista 
exitoso o ser artista visual contemporáneo conllevaba hacer ciertas exposiciones al año y 
participar en la bienal del Mercosur y la de Basel —expresó con tono despectivo— … Y 
a mí me costó desenmarcarme de ese modelo (…) y buscar mi propia motivación… y mi 
propia motivación fue (…) que uno es artista haciendo… Y yo caché que eso era lo que a 
mí me gustaba. Como que no me importa tanto participar en exposiciones. A mí me 
gusta estar ahí —subrayó—, en el espacio público. (…) Me motiva mucho más ir a una 
conferencia donde digan: “¡el arte vale pico, lo que importa es la educación y hay que 
educar a los niños para que tengan sensibilidad artística, porque es el único legado que 
uno puede dar!”… A mí —expresó seriamente—, eso me hace mucho más sentido… 
— (…) ¿Y en ese sentido, qué te dice el arte como manifestación social, política y cultural? 
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—¡Eso encuentro que es el arte! —expreso con fuerza—. Por lo menos el que a mí me 
importa —matizó—.  Me interesa la función social del arte, (…) porque el arte que más 
me seduce siempre tiene más relación con una experiencia que con un objeto…  
 
La fuerza con que entonó su relación con las artes marcaron su relato. María José contaba por 
qué buscó desmarcarse del modelo de artista enseñado en la universidad101. Su rechazo y modo 
de desafiar el objeto artístico me recordó a Dennis Atkinson (2011), quien cuestiona la producción 
de obras que codifican y cosifican intenciones, sentimientos y significados que el espectador debe 
interpretar. El proceso de corte que hace María José, sobre el modelo que la encuadraba, la llevó 
a buscar otras formas de explorarse como artista y me remitió a una nueva posibilidad de ir 
siendo artista-docente ¿Qué sucede cuando se disrumpe el proyecto de ser autor individual o de 
un objeto como obra de mercado y se da lugar al interés social y la relación con los otros en la 
experiencia artística. ¿Cómo estas prácticas disruptivas alimentan nuestro saber pedagógico?  
 
Este tipo de práctica que interesa a María José, me remitió a lo que Graeme Sullivan (2010) 
ha llamado: `Hacer en Comunidad´, pues refiere a un hacer que utiliza la capacidad comunicativa 
de las artes visuales para crear nuevas conexiones entre intereses personales y públicos. En este 
tipo de prácticas el artista actúa como un trabajador cultural y utiliza su hacer visual como 
herramienta para implicarse con y en comunidades. Él o ella se transforma en un medio para 
generar nuevas comprensiones sobre la realidad, y por ende, en general se asocia al artista como 
un etnógrafo(a) que está dentro y fuera.  
 
Me pregunté si María José se percibía como artista etnógrafa y la interrumpí, mientras 
revolvía su café, para preguntarle que imagen tenía de sí como artista. 
 
— (…) Eh… mm… A veces se me pierde —titubeó unos segundos—, pero yo creo que 
siempre pienso en mí como artista en relación a otro. Como artista en terreno más que 
artista en taller… ¡y ese es el arte que me gusta más!... Como artista en un contexto (…) 
Porque cuando pienso en mi arte pienso un quehacer en un lugar, en un espacio… A mí 
me interesan las intervenciones en espacios públicos, las clases abiertas, las 
conversaciones y reflexiones grupales, porque también me dan la posibilidad de aprender 
de un otro expectante y así no solo considerarlo como un espectador de lo que hago… 
 
María José interrumpió su relato y comenzó a abrir carpetas de su ordenador para mostrarme 
algo. Aproveché esos segundos para reflexionar cómo y por qué una artista puede perder su 
imagen y qué implicaciones tenía aquello en la conformación del saber.  
 
 Su experiencia me llevó a pensar en los y las artistas que desafían la normativa e ideal que 
rige en la formación universitaria. Me pregunté qué sucede cuando el interés de un o una artista 
no habita en el objeto y éxito de las artes, más bien en la experiencia que esta suscita. Por 																																																								
101 Para comprender cómo vivió esta resistencia en su formación artística se recomienda revisar su historia sobre 
el lugar del conflicto en su saber docente.  
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ejemplo, la que expresa María José cuando sitúa su hacer en un contexto social donde fluye la 
relación con otros(as). Reflexioné que quizás la experiencia de descentrar la relación con las artes 
podía tornar difusa y movediza la imagen de un o una artista. Como señala Dennis Altkinson 
(2011), en muchas prácticas artísticas el sujeto —llamado artista— emerge reflexivamente como 
consecuencia de la relación que establece con los otros. En este sentido, la subjetividad del artista 
es más “transitoria, contingente y menos tangible, la distinción entre el sujeto y lo social es 
borrosa, el sujeto es formado de acuerdo y dependiente de las identificaciones y relaciones con 
los otros” (Altkinson, 2011: 86. La traducción es mía). 
 
Crucé el tipo de experiencia artística que relataba María José con estas ideas de Dennis Atkinson. 
Pude comprender que a través de la práctica, una artista se está conformando contingentemente 
en la experiencia de relación que establece con los y las otras. Por ello su imagen no es fija, sino 
que se va constituyendo emergentemente en el acto, al igual que su saber.  
 
  Aquellos encuentros artísticos que María José describió como intervenciones en espacios 
públicos, clases abiertas, conversaciones y reflexiones grupales, me remitieron a espacios de 
agenciamiento. Para Gilles Deleuze y Felix Guattari (2004) la agencia no toma relación con el qué 
o quién, sino el cómo. Esto subraya la importancia del proceso y lo que sucede dentro de esos 
actos o experiencias artísticas. Éstos se constituyen como espacios de acción donde hay 
subversión y se generan nuevas relaciones y conexiones que dan paso a la novedad; nuevas 
posibilidades, conocimientos, encuentros, aprendizajes y formas de ir siendo. Además, para 
Anthony Giddens (1986) la agencia se constituye cuando las acciones rompen con el orden 
establecido e incorporan la novedad para marcar diferencia. En este sentido, la agencia no es 
tanto una estructura o propiedad, más bien es la “condición y posibilidad de conexiones y 
relaciones”. Esto que señala Ema Enrique López (2003: 20) es crucial, ya que vincula la idea de 
agenciamiento de Gilles Deleuze y Felix Guattari (2004) y la de Anthony Giddens (1986), pues 
ambas me ayudaban a dar orden y sentido a la experiencia que María José iba relatando. 
 
Ahora bien, para que un agenciamieno se constituya como tal se requiere acción de corte, 
de novedad y de transformación. Sin embargo, eso es posible si únicamente comprendemos que 
esas acciones son relaciones. El agenciamiento se genera cuando la acción de ruptura, novedad y 
transformación se desplaza entre sus (des)conexiones. La práctica artística de María José me 
remitía fuertemente a esta idea de agenciamiento, ya que en los espacios donde hay clases 
abiertas, conversaciones, reflexiones grupales y además se aprende, circula un flujo de relaciones 
y conexiones que constantemente se están recolocando para abrir nuevas posibilidades de saber 
y significados de la realidad.  
 
Estas ideas me llevaron a pensar que una práctica artística que se sitúa en un ´hacer en 
comunidad´ (Graeme Sullivan, 2010), se constituye como terreno de agenciamiento. Además, es 
un viaje donde no se delimitan las fronteras de quien está dentro y fuera, lo que posibilita que no 
exista una imagen fija como artista, sino difuminada. En ese desplazamiento de experiencias es 
donde fluye su saber y se va desplegando como múltiples actos de agencia. 
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—Quizás…  —retomó señalando el ordenador—, es mas fácil que te hagas una idea con 
estas fotos (…) Este trabajo es parte de una expo colectiva que organicé en Rancagua, en 
el Mercado central el 2011 —describía pasando las imágenes—. La gracia fue intervenir 
el espacio e incluir obras de 11 artistas invitados, de manera que las obras se acoplaran al 
espacio de manera natural y no invasiva… 
 
De pronto, entre sus imágenes apareció una pintura al óleo que no pertenecía a esa colección. 
Confusa por lo que defendía del arte como experiencia social le pregunté por el lugar de esas 
pinturas en su práctica artística… 
 
—… Mm…—titubeó mirando las fotografías de sus obras—. Mira —expresó tras un 
suspiro—, en mi ejercicio artístico, cada vez me he convencido de que hay tres cosas que 
uno, como artista, puede hacer: fabricar objetos que reflejen una investigación personal o 
hacerse cargo de que el arte no sirve de nada y buscar nuevas maneras de ejercer la 
profesión como un ejercicio crítico, más que objetual o ambas juntas, pero en distinta 
jerarquía. (…) Si bien yo pinto, dibujo y produzco otros objetos de arte, estoy interesada 
por otra rama menos lucrativa, pero más integral en mi investigación y quehacer 
artístico… lo que se relaciona con las experiencias artísticas y estéticas y educativas —
especificó con decisión. 
 
Permaneció callada un instante y rápidamente comenzó a buscar otra carpeta en el ordenador. 
Mientras ella hurgaba, pensé cómo un o una artista puede oscilar entre dos tipos de práctica 
artística. Su desplazamiento me recordó a Paul Ricoeur (2009), pues expresa que lo que conforma 
nuestra narración y discursos es la constante lucha entre la concordancia y discordancia. Las 
relaciones que María José establecía durante su relato me remitían a nuevos recorridos de su 
agenciamiento; pues ante las concordancias y discordancias de nuestra forma de contarnos 
vamos transformando y desplazándonos hacia otras manera de comprender nuestra realidad. 
 
Tras unos segundos abrió la carpeta que buscaba y me enseñó un libro102 que recogía el 
proceso del taller Nube. Comenzó a mostrarme el archivo… 
 
—¡Lo mío tiene que ver más con esto! —señaló mostrándome fugazmente los apartados— 
¡Con la defensa de la democratización del saber y del conocimiento! —rió—,  y 
comprender ciertos fenómenos sociales que históricamente han estado ligados a las 
artes, o por lo menos eso intento… —concluyó con sonrisa insegura. 
—¿Y cómo vives esa dualidad…? —profundicé recordando los tipos de práctica artística 
que había nombrado anteriormente. 
																																																								
102 El libro se titula “Nube. Taller de arte para Niños” y es una memoria que presenta, describe y explica la 
experiencia del primer año, de este taller, el 2012. Esta memoria no está publicada. Sin embargo se puede 
encontrar más información en: 
https://www.facebook.com/pages/Proyecto-NUBE/556503901030894 
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—Mm…sí  —titubeó tras cerrar el libro electrónico—. Ahí me di cuenta que, por ejemplo, 
aprender serigrafía o hacer un cuadro, para mí tiene el mismo valor emotivo que cocinar 
una cena exquisita, pero (…) ¡lograr hacer el pollo asado increíble! —explicó riendo por 
la banalidad de su ejemplo—, ¡no tiene sentido si me lo como sola! y como que con el 
arte me pasa lo mismo, porque hacer una obra no me produce la misma gratificación 
emotiva que enseñar algo y que los niños se sientan bien con ellos mismos… 
 
Mientras María José descendía la tapa del ordenador pensé cómo situaba su hacer artístico en su 
contexto docente. Su relato me ayudó a comprender que la acción de enseñar y el conocimiento 
que se generaba en aquella experiencia colaborativa era su práctica artística. Pensé en ese tipo de 
hacer artístico-pedagógico donde los otros y otras —estudiantes y compañeros(as) de trabajo— 
no son objetos ni espectadores, más bien parte activa y contingente de un quehacer creativo.  
 
Esa forma de concebir su experiencia y posición como artista me recordó a la plataforma de 
investigación cultural Transductores 103 , un proyecto que a partir de diversos grupos 
interdisciplinarios y acciones colectivas cuestiona y reflexiona diversos problemas sociales. Es un 
proyecto que se articula entre los ejes de la práctica artística, la intervención política y la 
educación (Transductores, 2010).  
 
Este grupo me ayudó a repensar la experiencia artística de María José, y me pregunté por el lugar 
que toma la intervención social, política y la educación en un hacer artístico. Su trabajo en el taller 
Nube me remitía a la de los participantes de este proyecto, donde los artistas más que actuar 
como individuos son una posición (Susana Velasco, 2015) y más que ser inventores son 
mediadores. Por ende, la práctica artística, lejos de defender la autonomía del arte y a la obra 
como objeto cosificado se sitúa en un contexto específico, al que este proyecto llamaba `arte 
contextual´ (Alfonso del Río Almagro, 2015). Este tipo de práctica artística toma como origen el 
contexto de localización, y al poner su foco en ello el o la artista no concibe su hacer y estar de 
manera aislada.  
 
Comprender cómo este colectivo relataba y explicaba diversos itinerarios y estrategias de las 
prácticas artísticas en contexto, me ayudó a entender el valor social que María José daba a su 
labor artístico docente. Aquello me remitía a un hacer o tipo de práctica que tiene sentido 
político, donde la experiencia transformativa es esencial. 
 																																																								
103 Transductores comenzó el 2008, en el Centro José Guerrero —Granada, España—, cuando comenzó a 
construir un proyecto pedagógico que vinculaba aspectos educativos, políticos y de las redes culturales y 
sociales de la localidad. Actualmente desarrollan proyectos de investigación y mediación con diversos grupos y 
entidades como talleres, seminarios, curadurías de exposiciones, etc. Estas prácticas son desarrolladas por 
grupos interdisciplinares que incluyen tanto a educadores y estudiantes, como a artistas, arquitectos, paisajistas, 
vecinos o urbanistas, etc. los cuales diseñan y desarrollan las actividades desde procesos colaborativos. Más 
información de la plataforma en: http://transductores.net/ 	
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— (…) También me paso que, a raíz del taller Nube yo empecé hacer otras actividades que 
tienen que ver con mi práctica artística… No sé si te comenté alguna vez —se 
interrumpió—, pero yo hacía unas clases acá en la casa, que bueno, no las hacía yo —
corrigió—, se llamaban “Clases Particulares” y las hicimos todo el año pasado. (…)  
Nosotros invitábamos a distintos amigos que tienen habilidades —expresó entre 
comillas— para que vinieran a dar su clase (…) Y empezamos a generar como espacios 
alternativos de conocimiento…  
—Entonces, ¿esta actividad era parte de tu práctica o quehacer artístico? 
—¡Sí, claro! —continuó con naturalidad—. Yo encuentro que la gestión también es parte 
de la práctica artística ¡Y las clases! ¡la docencia también! —exclamó con fuerza—. (…) 
Por eso te digo que es tan amorfo el arte que no es una obra, pero sí una acción de 
pedagogía artística… no sé... No podría definirlo, pero yo creo que tendría que ver con 
mi práctica artística relacional… no sé… 
 
Estaba sorprendida por lo que contaba. Me pregunté cómo el interés de un o una artista social va 
transitando, pues eso que llamaba “práctica artística relacional”, justamente me remitía a un 
desplazamiento donde el hacer circula por nuevos espacios y experiencias. 
 
María José dejó su ordenador a un costado de la mesa y tomó la taza de café. Mientras lo 
degustaba recordé lo que ella había relatado hace unos minutos. Su interés por crear “espacios 
alternativos de conocimiento” junto a otros, y eso que llamaba “la defensa de la democratización 
del saber y del conocimiento” a través de la “acción de pedagogía artística”. Pensé que reflexionar 
sobre su práctica artística como arte contextual no abarcaba la gran complejidad de acciones y 
sentidos que me suscitaban. Entonces tiré de sus palabras y me situé en lo que ella llamó “acción 
de pedagogía artística”.  Esta forma de nombrar su quehacer me trasladó a la noción de activismo 
artístico104, un tipo de práctica artística de resistencia que desafía la autonomía del arte, el objeto 
como obra y el sector artístico jerarquizado por el poder económico. Como María José había ido 
contando, su práctica artística fue transformándose tras su intento de desmarcarse de la 
institución del arte. Aquello me remitió al hacer del activismo artístico que se vincula con  
 
Modos de producción de formas estéticas y de relacionalidad que anteponen la acción social a 
la tradicional exigencia de autonomía del arte que es consustancial al pensamiento de la 
modernidad (…)El activismo artístico niega de facto esa separación, no exclusivamente en el 
plano teórico e ideológico, sino en la práctica (Marcelo Expósito, Jaime Vindel y Ana Vidal, 2012: 
43). 
 
Vinculé la práctica artística de María José con el activismo artístico, pues en ambas el arte no solo 																																																								
104 En Latinoamérica el activismo artístico está marcado por su resistencia a la dictadura, donde se muestra el 
desborde de las libertades a través de la actividad artística. A partir de la dictadura militar en Chile, muchas de 
las acciones de artistas y colectivos buscan visibilizar lo negado, primero a través de lo que ocurría con el 
régimen político represivo y luego con los gobiernos democráticos.  
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actúa como representación estética, más bien transgrede la tradicionalidad de las instituciones 
artísticas y culturales para generar nuevos espacios donde ocurre y emerge el conocimiento. Algo 
similar propone Dennis Atkinson (s/f), cuando explica lo que acontece a través de `la fuerza del 
arte´. Para este pedagogo, el arte posee una energía e ímpetu que permite transformar, generar 
nuevos saberes y posibilidades cuando emerge desde un espacio contingente y relacional; cuando 
su significado brota como un evento fortuito y trascendente. Este aspecto me remitía a la nueva 
actividad artística de María José, pues tanto en su casa (donde ocurrían las “Clases particulares”) 
como en el parque, (donde se realizaba el taller Nube) el conocimiento artístico surgía de la 
experiencia de relación con otros y otras.  
 
Además, la experiencia de María José me hacía pensar en las posibilidades de desafiar los 
espacios y contextos donde, tradicional e históricamente, se han generado las experiencias 
artísticas. Sobre este aspecto, Marcelo Expósito, Jaime Vindel y Ana Vidal (2012) explican diversas 
características sobre el activismo artístico que me recordaban a la acción de María José. 
 
Lo primero que explican es que, este tipo de práctica artística no busca diferenciar entre artistas y 
no artistas, lo que transforma a la acción de arte en una relación donde esta dualidad de roles se 
difumina y entrecruza. Por otro lado, y relacionado con lo anterior, se intenta abolir la distancia 
entre obra y sujeto. En vez de ello toma relevancia situar el cuerpo en la práctica. Así, el objeto —
como obra— desaparece y se transforma en una experiencia contingente donde lo que emerge y 
acontece es la acción con otros(as). 
 
Estos aspectos, ligados al quehacer de María José, me trasladaban a preguntarme cómo el 
aprendizaje —generar nuevos significados, conexiones y posibilidades del pensamiento— puede 
desplegarse como una experiencia artística compartida; donde un saber se nutre desde la 
experiencia de ir siendo con otros y otras.  
 
Por unos segundos María José dejó la taza y observó su salón. Como si recordara el 
proyecto artístico que desarrollaban en ese espacio, continuó: 
 
—A mí me gusta juntarme con gente, aprender cuestiones y eso no tiene que ver solo con la 
pedagogía… Mi práctica artística siempre ha tenido que ver (…) con salir a la calle, con 
hacer cosas (…) Mi experiencia artística está ligada con salir al taller Nube y estar con 
los niños y hacer el taller. ¡Para mí, eso es como hacer arte todo el rato!, no solo 
enseñarles sobre arte, ¡sino que encuentro que la experiencia entera es como una 
experiencia artística!… ¡Y por eso ahí los límites se me fusionan!… 
 
Acabó su frase con una sonrisa. Nuevamente su experiencia me remitía al activismo artístico, 
pues este no radica en lo que se crea como objeto, más bien en el sentido social y político de 
producir mecanismos de subjetivación alternativos que subvierten y buscan el cambio social 
(Marcelo Expósito, Jaime Vindel y Ana Vidal, 2012). La experiencia de María José con el taller 
Nube me permitió comprender cómo en ese tipo de prácticas artísticas pedagógicas el interés no 
yace en el resultado de las imágenes o las creaciones que desarrollan los(as) estudiantes, sino en 
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el conjunto de factores, situaciones y relaciones que acontecen en la experiencia vivida; un 
evento inmanente donde surge y fluye el saber. 
Esta idea me llevó a recordar el espacio pedagógico que propone Dennis Atkinson (s/f y 
2015), el que surge de la aventura de compartir. Un viaje donde todo un grupo va siendo, 
aprendiendo y descubriendo, eso que él llama “subjets yet to come”, esos momentos en los que 
nuestro saber se despliega, transforma y alimenta en el encuentro con los otros(as). 
 
Mientras María José tomaba nuevamente la taza de café, pensé en la difusión de sus límites 
como artista, y entendí que la clave de ese posicionamiento es permitir que el encuentro 
pedagógico de sentido simbólico a la experiencia artística. Su experiencia me enseñaba que los 
artistas-docentes no se despliegan como un posicionamiento fijo, sino un tránsito constante entre 
lo educativo y lo artístico, desde donde desafían los márgenes establecidos del sistema del arte.  
 
Esta forma de comprender a las artes posibilita acciones de agenciamiento, ya que detonan 
procesos de emancipación y subjetivación. Así, la experiencia artística pedagógica se transforma 
en acciones y espacios que abren nuevas posibilidades del imaginario de los y las artistas y 
también el de los(as) estudiantes ante las artes. Imaginé el recorrido de estas prácticas como 
proyectos políticos ya que proponen nuevas topografías de lo posible. El compromiso artístico y 
docente de María José me mostraba otras formas de enseñanza en el contexto chileno. Tanto en 
los relatos que compartía como su trabajo en la Nube me enseñaba nuevas narrativas que se 
anteponen a la hegemonía de los grandes discursos artísticos y educativos, para buscar modos 
alternativos de llevar su interés por las artes. Por otro lado, también me enseñaba cómo 
cuestionar el lugar de la educación artística para promover, desde el taller Nube, un nuevo 
espacio y discurso sobre esta área en nuestro país ( Sara Carrasco y Rosario García-Huidobro, 
2016).  
 
Pensando entonces, en su compromiso político con la educación artística le pregunté cómo 
se significaba, a sí misma, ante esta labor artística-pedagógica… 
 
—Para mí… —retomó tras un sorbo de café  — ¡Mi trabajo es mi vida!… Tiene que ver 
con lo que soy en mi día a día y me cuesta hacer una distinción entre mi trabajo artístico 
y mi trabajo docente, ¡porque siempre han estado juntos! —mostró con decisión—. 
¡Funcionan juntos! No es como si fuera abogado, donde trabajo en una oficina y si me 
voy no respondo los mails y si luego llego a casa ahí soy mamá…en este caso (…) ¡Uno 
es profesor!, no trabaja de profesor o de artista, ¡Lo es!... 
 
Sus palabras me llevaron a pensar en el saber ontológico de quien se vive como mujer artista-
docente. Para ella la distinción de roles o los límites entre estos modos de ser y saber se 
desvanecían. El desdibujamiento de sus límites me recordó al de Koon Hwee Kan (2009), quien a 
partir de sus conflictos como mujer —asiática—, artista y académica norteamericana no se 
posiciona ni en una u otra identidad, sino en el desplazamiento dentro y fuera de estas 
actividades. De este modo, la experiencia de María José me llevó a pensar que los tránsitos que 
hace cotidianamente una artista-docente, entre sus terrenos artísticos y pedagógicos, se vinculan 
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con lo que Dennis Atkinson (2015) llama `sujetos que van siendo desde el acontecimiento de sus 
prácticas cotidianas´. Me pregunté cómo sus experiencias de saber se discurren en este 
movimiento entre territorios. 
 
Esta idea del desplazamiento fluido entre las artes y la educación me recordó a Gilles 
Deleuze y Felix Guattari (2004), pues piensan la agencia como la (des) territorialización de una 
potencia. Esto me permitió pensar a la práctica artística pedagógica como eventos de 
desterritorialización, ya que al situarse en un contexto educativo desafían la noción tradicional y 
hegemónica de la práctica artística. Por otro lado, a través de la experiencia de María José pensé 
que participar en el taller Nube era otro evento de desterritorialización que rompe con la 
educación artística en contextos formales para situarse en un nuevo espacio: un parque. Ante ese 
desplazamiento me pregunté cómo los y las artistas-docentes van dando lugar y forma a su 
propio espacio, y cómo ese recorrido se extiende como estelas de saberes. La capacidad de 
agencia permite recolocar la experiencia de saber, porque es en ese movimiento activo y de 
acción territorial donde las artistas-docentes van siendo. 
 
 A través de María José aprendí que el desplazamiento constante entre la experiencia de 
vivirse como artista y docente es un fenómeno que adquiere un significado ontológico y 
performático del saber. Como Karen Barad (2003) ha explicado, lo ontológico es relacional, no es 
aislado y no puede desvincularse de las diversas dimensiones de la experiencia, del cuerpo, 
territorio o deseo. En este sentido, la experiencia fluida de ir siendo artista-docente va articulando 
un espacio múltiple, donde estas localizaciones experienciales se van entrecruzando y, por ende, 
donde el saber docente se va constituyendo como un fluido de experiencias y recorridos de 
agenciamiento.  
 
Comprendí que es desde la subversión y la desterritorialidad de ir siendo artista-docente, dónde 
se va conformando el saber docente; un espacio entre donde la relación de saberes oscilan. 
Ahora bien, transporté estas ideas al espacio pedagógico y recordé a cuando Marilyn Cochrane-
Smith y Susan Lytle expresan la importancia de que el profesorado pueda establecer relaciones 
diferentes y propias con el conocimiento que enseñan.  
 
 Cuando el profesorado redefine sus propias relaciones con el conocimiento didáctico, a 
menudo empieza a reconstruir sus clases y a ofrecer invitaciones diversas a sus estudiantes para 
aprender y conocer. Cuando el profesorado cambia sus relaciones con el conocimiento, puede 
también realinearse frente a los mercaderes del conocimiento y del poder en las escuelas y 
universidades (Cochrane-Smith y Lytle, 2002: 91).  
 
Estas ideas me llevaron a la experiencia de María José, pues el cómo ella cuestionaba su realidad y 
modo de ir siendo como artista-profesora, me hacía pensar en las nuevas comprensiones, 
relaciones, definiciones y apropiaciones que los(as) artistas-docentes pueden ir haciendo en su 
experiencia de saber pedagógico. ¿Cómo sus experiencias de apertura, desplazamiento y autoría 
pueden cambiar la forma de relación con la enseñanza y los contenidos?  
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Sobre esta posibilidad, Milagros Montoya expresa que para que un conocimiento se transforme 
en didáctico es importante que pase por nosotros(as), porque “solo lo que me/nos haya 
transformado de alguna manera tendrá la capacidad de ser <<nuevo inicio>>” (Montoya, 2008: 
220-221). ¿Cómo nuestras transformaciones o las nuevas comprensiones que hacemos —en 
tanto artistas-docentes— pueden ser experiencias cardinales para dar inicio y sentido al saber? 
Pienso que desde esa localización se define nuestra relación con el conocimiento, lo que nos 
ayuda a dar sentido a los saberes que enseñamos y aprendemos.  
 
 Por último, cuando María José expresa “mi experiencia artística está ligada con salir al taller 
Nube”, me pregunté qué significa que en el corazón de una práctica docente habite una experiencia 
artística y viceversa. Aquello me hacía pensar en el deseo como fuente de saber en la enseñanza y 
aprendí que una experiencia artística pedagógica que se sitúa en la contingencia de la enseñanza, 
puede ir siendo una experiencia de saber, pues acontece de lo imprevisto y se despliega como actos de 
agenciamientos que abren y posibilitan el ir siendo, aprendiendo y significándonos. 
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4.  VALENTINA. UN SABER QUE SE CONFORMA DESDE LA COMPRENSIÓN COMO ARTISTA-DOCENTE Y 
LA RELACIÓN CON SUS ESTUDIANTES 
 
 
Cuando conocí a Valentina tenía 29 años y hacía siete que trabajaba como profesora de artes 
en un colegio particular de Santiago de Chile. Sumado a las 30 horas de enseñanza artística era 
tutora de un 7º básico, situación que añadía más horas de tutorías, reuniones de coordinación y 
permanencias, transformando finalmente su horario laboral en jornada completa. Este aspecto, 
dentro de otras cosas de su trabajo, la tenía frustrada y agotada. Además, para no perder vínculo 
con su práctica artística, fuera del horario escolar acudía a un curso práctico llamado “Libro de 
artista”; una actividad que tomaba libremente y que utilizaba como estrategia para obligarse a 
desconectar con sus deberes docentes. También era una estrategia que usaba para conservar ese 
espacio de creación e introspección artística que necesita y extrañaba. Para ella, estos espacios de 
experiencia artística eran el motor de su práctica docente. Desde de este contexto, vivencia que ella 
misma mencionó como “crisis”, me introduje en su vida para acompañar-nos en comprender cómo 
conformaba su experiencia de saber profesional. 
 
 
LUGAR DEL CONFLICTO EN EL SABER  
 
“Un año después de terminar arte entré a estudiar la Licenciatura en Educación y yo estaba como 
amurrada (…) pensaba que iba a traicionar a mi yo artista, ¡que no iba a ser artista!” 
 
Comparto el lugar de los conflictos en el saber docente de Valentina centrándome en tres 
encuentros. Inicio el micro relato situada en la segunda entrevista, donde detallo aspectos de su 
formación artística. Luego viajo a la tercera, cuando revela la tensión entre su práctica artística y 
la docente. Por último transito a la cuarta entrevista, espacio donde su relación con el currículo y 
la escuela donde trabajaba, me hicieron comprender una infección de resistencias. Los conflictos 
aparecen y se entrelazan por casi todas sus experiencias como un ensamblaje. Junto a ella voy 
transitando este camino para comprender el saber pedagógico como espacio plagado de 
tensiones.  
 
       Sentadas en la pequeña sala de entrevistas del colegio, la tarde de la segunda entrevista me 
fue contando su experiencia de formación artística en la universidad…  
 
—¡Es que yo siento que nos impusieron un ideal de ser artista que es lo menos igualitario 
para todos! —reprochó—, porque yo veía que ser artista era estar en tu taller, producir, 
juntarte con otros artistas y tener tertulias de arte, ir a todas las exposiciones… ¡y 
además! —expresó con fuerza— ir al día de la inauguración porque así haces contactos 
(…) Yo sentí que ese fue el ideal que nos mostraron —y volvió a repetir—: el estar 
produciendo una obra creativa, conceptual, exponible y ojalá no vendible (…) y eso me 
generaba una tensión porque yo decía: “no sé si este es el mundillo que quiero frecuentar” 
(…), pero me generó un conflicto darme cuenta de eso… 
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La observé atónita cuando, tras un respiro, miró con por la ventana de la pequeña sala. 
—… Pero es difícil desmarcarse de lo que te impone una Institución —continuó—. Yo me 
sentía reprimida, como que tenía que calzar con ciertos paradigmas que no me 
gustaban… 
 
Volvió a recorrer la ventana con su mirada. Observando las cuatro paredes que nos encerraban, 
pensé las relaciones que su experiencia de formación tenían con las de María José, quien el día 
anterior me había relatado tensiones similares sobre la formación artística, pues ambas se 
licenciaron de Artes Visuales en la misma Facultad105. Las dos criticaban la imposición de un 
modelo, lo que me trasladó a la idea de `artista como autor´ que explica Fernando Hernández, 
(2011b). Un proyecto que forma sujetos que desarrollan un trabajo individual y que se validan 
desde la producción de obras y se vincula con el círculo de las artes. Paradójicamente, las dos 
utilizaron la misma palabra “desmarcarse”, para describir sus experiencias de conflicto con la 
formación artística. En ambas experiencias, ese ideal que contaban me remitía a un régimen de 
verdad (Michel Foucault, 2002) impuesto en la Facultad, puesto que las dos rechazaban y 
desafiaban el modelo de artista que se formaba y egresaba106 de esa casa de estudios. Ese ideal 
de artista asignado, como forma de control y producción de identidades normativas, me hacía 
preguntarme cómo la formación artística puede teñir de tensiones y resistencias la experiencia de 
los y las artistas-docentes. 
 
Bien es sabido que el poder no es algo, sino una fuerza que se mueve entre las relaciones. 
Desde este acercamiento a Michel Foucault (1986, 2002), pensé que el poder arraigado en las 
Facultades de Artes —por ejemplo la de Valentina—, era esa fuerza dominante que controlaba los 
cuerpos, identidades y saberes. El poder que regula se manifiesta a través del tipo de perfil de los 
profesores-artistas, la malla curricular de la carrera, el tipo de noticias de la plataforma virtual de 
la Escuela, etc.  
 
Pensando la relación de poder existente en estas facultades, respecto al ideal y modelo 
artístico que se promueve en los estudiantes, rememoré la experiencia de exclusión de género 																																																								
105 La Pontificia Universidad Católica de Chile (PUC) es una de las seis universidades católicas tradicionales del 
país, clasificada entre las mejores respecto a su desempeño, calidad e investigación. No es una Institución 
pública ya que económicamente depende del Arzobispado y recibe una subvención por parte del Estado. Debido 
a ello se ha configurado como una Institución de elite. Además, a causa de sus altos aranceles, mayormente 
acceden estudiantes acomodados, lo que genera mayor desigualdad social respecto a las oportunidades 
laborales. 
106 la Facultad de Artes de la PUC está compuesta por profesores artistas contemporáneos quienes, en su 
mayoría, trabajan una línea de indagación artística centrada en la creación de obras como objetos artísticos. 
Además están insertos en un activo circuito expositivo de prestigiosas galerías y museos nacionales e 
internacionales. Es importante señalar que la Escuela de Artes posee un pequeño espacio expositivo dentro de la 
facultad, al que los estudiantes pueden acceder para, desde su formación, comenzar a insertarse a este circuito. 
Así también, en la plataforma virtual del programa (escuelaarte.uc.cl) se encuentran múltiples anuncios que, en 
formato de noticia, invitan a los estudiantes a participar en concursos artísticos, charlas de artistas destacados, 
inauguraciones y exposiciones, premios artísticos, entre otras actividades, desde las cuales fomentan, en los 
futuros artistas, un activo rol como autores. Del mismo modo, la malla curricular del programa está orientada al 
trabajo de producción artística y de creación en taller, más que aspectos relacionados con la intervención social 
y política.  
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que vivió Victoria en su formación107. Tras este recuerdo le pregunté, a Valentina, si había 
percibido alguna discriminación de este tipo. Me pregunté cómo afectaría, además, ese factor en 
esa reproducción de identidades artísticas regladas… 
 
—(…) Me doy cuenta que, efectivamente, había una presión mayor al ser mujer —retomó 
tras unos segundos de silencio—. En primera instancia porque éramos más mujeres que 
hombres, por lo tanto había más competencia. Segundo, aún somos un país machista en 
ciertos aspectos, por lo que recuerdo que, muchas veces, la mujer estudiante de arte era 
vista como que se estaba entreteniendo  —expresó con sarcasmo—, más que 
construyendo una seria y real identidad como artista. (…) Yo me acuerdo patente 
cuando decían que las grabadoras eran como las cocineras de la U. (…) como que pasaba 
mucho eso y la verdad es que, en el minuto, yo nunca me detuve analizarlo como algo de 
género, sino que yo pensaba: “si ellos piensan eso, entonces grabado vale hongo” (…)  Yo 
nunca me voy a olvidar cuando, en una corrección, me dijeron que me iba a dedicar a 
bordar manteles… ¡Me lo dijeron como algo tan peyorativo! —expresó abriendo los 
ojos—. Y fue como: “¿y qué tiene si me voy a dedicar a bordar manteles?”. Para mí, 
cuando me dijeron eso, fue como que me dijeran un garabato en la cara (…) ¡Yo no 
podía creerlo y lo tengo metido en mi cabeza!... 
 
Valentina recordaba, como si fuese ayer, el comentario que un profesor le expresó ocho años 
atrás. Pensé que el sexismo de esa acotación, como también las otras experiencias de 
discriminación que narraba, eran similares a los conflictos que experimentó Victoria en su 
formación artística en la Universidad de Chile. Me sorprendió pensar que si bien la Institución 
desde donde egresó Valentina era privada, y la de Victoria pública, en ambas se generara el 
mismo fenómeno de exclusión donde prevalecía un sexo por sobre el otro. Aquello me llevó a 
reflexionar cuán enraizada habitaba la idea de artista como genio masculino (Linda Nochlin, 1971; 
Katy Deepwell, 1998; Marian L.F. Cao, 2000; Patricia Mayayo, 2003; Karen Cordero e india Sáenz, 
2007; Lourdes Méndez, 2009) en el proyecto de `artista como autor,´ que ambas Universidades 
promovían. Me pregunté cómo esas dificultades pueden constreñir saberes y experiencias como 
mujeres artistas. Pensando que esas construcciones devenían de un orden hegemónico que ha 
teñido y dominado la historia y circuito artístico, excluyendo a las artistas (Linda Nochlin, 1971), le 
pregunté cómo se vivía ante aquella experiencia… 
 
—¡Yo como mujer no me siento reprimida! —expresó con firmeza —. Nunca me he 
sentido así. (…) Si yo, como artista, me he sentido mucho más reprimida que como 
mujer (…) y después me ha costado mucho despojarme de eso… ¡Mucho!…—repitió 
fuerte y cambiando de posición en la silla—. 
 
Mientras doblaba su cuerpo noté una encrucijada en sus palabras, pues me remitían a una 
tensión y resistencia. Expresaba no sentirse reprimida como mujer, pero sí en tanto artista; algo 																																																								
107 Para comprender la exclusión que vivió Victoria como mujer en su formación artística, se recomienda leer su 
primer micro relato “El lugar del conflicto”.	
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que me abría un dilema. Me hacía preguntarme si en el proyecto o identidad de artista lo 
femenino no tenía cabida o estaba negado. Esa abolición de las mujeres como artistas me 
trasladó a pensar en el fraude de la igualdad que plantea Milagros Rivera (1997). Para esta 
historiadora el proyecto de igualdad falla o se desarma cuando las mujeres buscan equipararse a 
los hombres, como punto de medida para ser validadas y valoradas, e incluso, dice que algunas 
veces deben hacer el doble que ellos para ser consideradas. Sus reflexiones me hicieron pensar 
que si en el entorno de las facultades artísticas el artista masculino era la medida, cómo las 
profesoras de artes podían constituirse como artistas y conformar su saber docente desde ese 
espacio de tensión y anulación. 
 
—(…) Y ahora —retomó tras reacomodar su cuerpo—, me pasa que voy a todas las expos, 
pero no voy a la inauguración, voy en mis tiempos… Y me pasa que miro con mucho 
más cariño mis trabajos, y digo: “me importa una raja si no es súper conceptual o súper 
teórico”, estoy asumiendo que esto me gusta a mí (…), pero como que lo he aceptado 
así… como que esto es lo que me gusta y al que le gusta bien y al que no… ¡Chao!  
 
Esa despedida expresada con fuerza y decisión me remitió a la resistencia de las mujeres hacia el 
proyecto y régimen de las facultades; ante lo que parecía que Valentina buscaba despojarse y 
desmarcarse. Ese corte radical —expresado en un “chao”— me hacía pensar en su intento por 
desprenderse de lo impuesto y exceder los límites que la universidad delimitaba en el terreno 
artístico. Me evocó a un modo de agenciamiento, un corte con el régimen de verdad (Saba 
Mahmood, 2006) que oprime a las mujeres artistas y que estas desafían al priorizar sus tiempos y 
creaciones, como otro modo de querer significarse.  
 
En la tercera entrevista —que volvimos a desarrollar en su escuela—, estas experiencias de 
conflicto, que ya se vislumbraban en la segunda entrevista, se fueron incrementando y 
complejizando. Aquella tarde, en el tercer encuentro, comenzó contándome el tránsito de la 
formación artística a su experiencia profesional docente… 
 
—¿Y cómo fue cuando entraste a hacer clases?   
Ya había acabado la jornada escolar del día miércoles y, esta vez, desarrollamos la entrevista en 
la oficina del Departamento de Artes de la escuela. 
—(…) Cuando estudiaba Artes yo no pensaba en después ser profe…. Caí en la tontera de 
que, si uno es profe, uno después no es artista. Y yo pensaba: “no puedo traicionar mi 
esencia artística”, como un discurso muy caprichoso de lo anti artístico…— expresó 
despectivamente—. (…) Y un año después de terminar arte entré a estudiar la 
Licenciatura en Educación y yo estaba como amurrada de entrar a un postgrado y ser 
profesora porque (…) pensaba que iba a traicionar a mi yo artista, ¡que no iba a ser 
artista! (…) Entonces partí con ataques de llanto y de angustia… Yo decía: “esto no es 
para mí”… Yo creo que estaba muy insegura después de haber salido de la U. ¡Si yo 
estuve en una terapia mientras hacía la pedagogía! —expresó alzando la voz— … y volví 
a los tres meses de empezar la pedagogía y le decía a mi psicóloga: “¡Amo a mis 
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alumnos!” y fue como, desde el extremo: “esto no es para mí” a darme cuenta que 
efectivamente me motivaba hacer clases y que no iba a ser un martirio como yo creía. 
Miró hacia un extremo de la oficina, donde estaban amontonados varios trabajos de sus 
estudiantes. Tras unos segundos observándolos continuó: 
—(…) Y con el tiempo me fui dando cuenta que las reflexiones artísticas que tenía que 
hacer con mis alumnos eran casi mucho más frecuentes y más  intensas que las que hacía 
como artista sola, en el taller… porque acá —puntualizó con el dedo en el escritorio que 
nos apoyábamos—, yo tenía que buscar la manera de expresarle a los otros los 
contenidos de una manera que los motivara, y que también me motivara a mí aprender 
de ellos… Eran como mucho mas complejas las redes artísticas que se generaban en la 
sala (…) Me di cuenta que yo podía ser tanto más artista en mi práctica docente… 
 
Mientras prendía su ordenador para mostrarme imágenes de sus creaciones artísticas, permanecí 
sorprendida por su relato. Su forma de narrarse me sugería pensar en los tránsitos entre la 
resistencia y la agencia, y me pregunté cómo la enseñanza podía desplegarse como un espacio 
para comprender o jugar de manera performática entre las identidades artistas y docentes. Ese 
desplazamiento que experimentó Valentina me hizo pensar cómo es posible desafiar o transgredir 
la ortodoxia de lo artístico, cruzar los límites impuestos para descubrir en el espació pedagógico lo 
que han llamado: Artist-Teacher Shame108 (Jeff Adams 2003, 2007; Dennis Atkinson, 2011).  
 
Su ordenador se encendió. Aprecié que en el escritorio de este estaban diversas carpetas 
designadas con nombres de artistas, cursos de su práctica docente y otros documentos, todos 
ellos circulado entorno a las artes y la educación. Aquella imagen volvió a evocarme la noción de 
Artist-Teacher Shame (ATS). Sobre esta idea, Jeff Adams se ha preguntado por la experiencia 
ontológica de llegar a ser docentes, y ha expresado que: 
 
Su identidad como maestros va emergiendo de su anterior identidad como artistas, pero no sin 
la lucha asistente de lo que primero puede llegar a significar en la práctica. Las contradicciones 
entre esas identificaciones potenciales, y las de sus identificaciones como artista profesional, 
son sitios de negociación y también, sobre todo, de resistencia (Adams, 2007: 6. La traducción 
es mía). 
 
Esta idea de Jeff Adams fue crucial para entender la dificultad que experimentan los y las 
profesoras artistas cuando comenzan su práctica docente. Para comprender estos tránsitos, este 
autor desarrolla un estudio sobre cómo un grupo de egresados de la formación pedagógica de 
Artes y Diseño en Londres, comienza sus experiencias profesionales como docentes. Sobre estas 																																																								
108 Artist-Teacher Shame (ATS), que significa programa artista-docente, refiere al entrecruce entre los roles de 
artista y docente. Este nombre fue establecido en 1999 como un programa educativo, en el Reino Unido, por 
The National Society for Education in Art and Design (NSEAD) y el Consejo de Artes. Este programa se compone 
por diversos talleres, workshops, cursos y masters que se desarrollan en diversas galerías e institutos 
universitarios del país, para promover el trabajo creativo de los artistas y, de este modo, que puedan enriquecer 
y beneficiar sus experiencia pedagógica en las escuelas. Estos programas surgieron como un desafío a la 
dicotomía artista/docente para generar un vínculo entre ambas experiencias y así reacomodar sus necesidades 
tanto como artistas y docentes.  
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tensiones explica: 
 
Para muchos graduados de arte, la transición de identidad entre su rol anterior como artista y el 
nuevo como profesor de instituto (o artista-profesor) es difícil, y en ocasiones desconcertante. 
(…) Una causa probable de estas contradicciones es la diferencia entre las expectativas de los 
estudiantes sobre la práctica artística, en base a su experiencia en la escuela de arte y su 
sistema de valores, y los procedimientos artísticos reales que encuentran en sus escuelas 
(Adams, 2007: 9. La traducción es mía). 
  
En el caso de Valentina, contrariamente a lo que Adams señala, el inicio de su experiencia como 
docente fue más bien un tránsito iluminador. Su relato me ayudaba a entender cómo la tarea de 
enseñar puede ayudarnos a desprendernos del tipo de práctica e ideal artístico que muestra la 
Facultad. Así, buscar otros modos de ir siendo, significarse a uno mismo(a) y al saber docente 
desde lo pedagógico y la relación con los(as) estudiantes109. 
 
 Sobre este acto y decisión de Valentina, que comprendí como agenciamiento, Dennis 
Atkinson (2011) señala que la fusión entre las identidades artista-docente pueden constituir una 
nueva u otra configuración artística pedagógica. Esta disolución de roles tiene el potencial de 
reconfigurar la noción de práctica artística, como un aspecto que influiría en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje.  
 
Tras unos segundos Valentina abrió una carpeta sobre sus creaciones personales y las 
comenzó a explicar. De pronto señaló un trabajo que había realizado junto a los y las estudiantes, 
una escenografía para una obra teatral de la escuela. Esa imagen, y a su vez evidencia, me hizo 
preguntarme cómo el aula puede constituirse como un espacio de mediación, donde las artistas-
docentes se resisten al orden preponderante de lo artístico y lo pueden subvertir desde lo 
pedagógico. 
 
—¿Entonces… —pregunté al ver dicho trabajo— tu encuentras que este año has empezado 
a encontrarte con tu imagen como artista?  
—¡Sí, cuático!, pero no solamente este año —matizó pasando la galería de imágenes—. Yo 
creo que hace unos años empecé a despojarme de mis inseguridades y prejuicios como 
artista y (…) de mis inseguridad como profe también… Fue súper paralelo el proceso… 
—¿Y qué crees que te llevó a despojarte de eso?  
—(…) Me doy cuenta que (…) el año pasado realmente me vi agotada… ¡Agotada en 
cuanto a exigencia como profesora! ¡Sin tiempo!  —protestó con fuerza—. Y Primero 
partí con la culpa de: “¡no he pintado nada!” (…) esa era como mi autopresión para 
responder a esos cánones de artista… y este año ha sido tan distinto… —entonó con voz 
relajada—. Me metí a dos cursos; uno de Serigrafía y otro de Libro de artista, y he 
hecho lo que quiero en esos cursos (…) Entonces pasó que esa primera desesperación 																																																								
109 Para comprender la importancia que tienen sus estudiantes en la conformación de sus saberes docentes se 
recomienda leer la historia del lugar del otro(a). 
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de: “no hecho nada”, luego mutó a un necesito hacer algo, y más que culparme tanto por 
no haber hecho, fue como ¡necesito ese espacio!, hacer, mi tranquilidad… 
 
El sonido de su móvil calló su relato. Mientras cortaba la llamada pensé sorprendida y fugazmente 
cómo Valentina había cambiado rápidamente la direccionalidad, tono y fuerza de su narración, 
pues, su modo de narrarse, nuevamente me hacía pensar en los recorridos que hacemos entre 
nuestros modos de resistencia y agencia (Saba Mahmood, 2006). Al mismo tiempo que relata 
cómo subvierte sus opresiones ella reabre la fisura de sus conflictos: el ideal de artista impuesto 
en la universidad. Aquello me hizo pensar que el régimen de verdad de estas formaciones se 
arraiga profundamente en las experiencias de las artistas-docentes y se expanden en todas 
direcciones. Esta hegemonía transforma el ir siendo en una oscilación entre la resistencia y la 
capacidad de agencia. Lo entendía como un intento constante por cortar y despojarse de la 
normatividad, haciendo del saber docente un desplazamiento infinito.  
 
—Es que me vi muy exigida el año pasado —retomó tras cortar la llamada—, abocada en 
un cien por ciento a la docencia… y mi espacio de mirar, ir a exposiciones, caminar, etc. 
¡estaba completamente anulado! (…) Entonces, el año pasado yo estaba raja y mal 
genio…—reprochó—. Di toda mi esencia de lunes a viernes y el viernes a las 19.00 era 
un estropajo… ¿Y qué queda de mí, en mis momentos?  —entonó con voz débil—… y 
para mí es un trabajo que tengo que hacer diariamente, (…) entonces me propongo y 
me hablo a mí misma: “tranqui tómatelas con calma y haz lo que tú puedas hacer (…) 
Ahora, por ejemplo, el otro viernes empiezo el taller de Libro de artista… ¡porque tengo 
tantas horas acá! —desahogó con fuerza —que, o me obligo a tener un espacio para mí, 
o sino no voy a poder hacer cosas… 	
Quedé sorprendida por cómo, nuevamente, su relato me hacía pensar en una sinfonía disonante, 
en sonidos altos y bajos; resistencias y agencias que se compenetraban. Su experiencia me ayudó 
a comprender que en el saber pedagógico, la resistencia no solo se articula como relación de 
fuerza y lucha (por ejemplo la relación entre el deseo de una artista-docente y el deber impuesto 
en la Facultad de Artes o Centro donde trabaja), sino también como agenciamiento. Este, como 
corte está entrecruzado con las resistencias, porque oscila entre las fuerzas de poder y de deseo,  
y apunta a otra manera de significarse como artista-docente. 
 
Al cabo de unos segundos Valentina continuó mostrándome imágenes de sus trabajos 
artísticos en el ordenador. Mientras las explicaba pensé en esa necesidad que denominó como 
“hacer cosas”. Sobre esto, Nick Stanley (en Atkinson 2011: 116) ha expresado que 
“desafortunadamente demasiados artistas y diseñadores profesores pierden el contacto con su 
propia práctica, debido a las presiones de la vida cotidiana en las escuelas y colegios“. Valentina 
reprochaba aquella realidad y buscaba estrategias, como tomar cursos, para darse el espacio y 
tiempo para sí. Esa tensión me recordó a los programas de Artist-Teacher Shame, puesto que 
promueven cursos, un tipo de enseñanza y acompañamientos para difuminar esas 
contradicciones que viven los y las artistas docentes. Sobre esta figura también expresan que si 
bien existe una doble articulación que se confronta y mueve cíclicamente —la de artista como 
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profesor(a) y la de profesor(a) como artista—, buscan estrategias para intentar combinar ambos 
roles, resolver o disminuir esa tensión.  
 
Por un segundo dudé la dificultad de solventar completamente esa tensión, ya que nuestras 
resistencias se articulan como luchas constantes (Michel Foucault, 2002). Como por ejemplo, la 
que Valentina señalaba al reprochar —como conflicto— su falta de tiempo, y a su vez buscar 
estrategias para subvertir esa opresión de la formación artística y la escuela donde trabajaba.  
 
—Desde el año pasado, y sobre todo este, estoy a full en el colegio —retomó con voz 
apagada, tras cerrar la galería de imágenes—. (…) Y me ha pasado que este año, con 
todo el aumento de horas, estoy en un proceso de mi vida…O sea —se interrumpió tras 
unos segundos—. Ahora, que estoy raja, ¡necesito vida!, quiero tiempo tranquila para ir 
a ver una exposición en la semana (…) ¡Pero necesito disminuir para el próximo año! 
(…) Los próximos años quiero pensar en mí, aunque sea con menos plata, pero tener 
tiempo para llegar a la casa y sentarme en paz a trabajar en mis cosas… porque yo lo 
necesito. Yo —y vocalizó lenta y firmemente—: emocionalmente necesito hacer cosas 
de arte… y por lo mismo este año me metí a dos cursos, lo que me implica una sobre 
carga en mi tiempo, ¡pero emocionalmente no sabí como me ayuda! —exclamó con 
entusiasmo—… salgo como etérea, ¡te juro que salgo contenta!  
 
Su relato me transmitió gozo. Sin embargo, el aporte de esos cursos me recordó a lo que Dennis 
Atkinson (2011) cuenta sobre la tensión entre la práctica docente y la artística. Para este autor, 
esta dualidad se genera cuando un o una profesora de artes se ve limitada por las diversas 
presiones institucionales y demandas del gobierno, como por ejemplo los planes y programas 
chilenos, ya que actúan como un régimen de verdad sobre los contenidos a enseñar. Por otro 
lado, la tensión entre la experiencia artística y docente también se genera por la ruptura que 
supone cambiar y comprender de otra forma la práctica artística. Comprendí que en la 
experiencia de las artistas-docentes esa nueva comprensión implica un corte con los modelos de 
artista como autor, el mismo que hizo María José tras desafiar el mercantilismo del arte110. 
 
Volvimos hablar sobre el hacer de las artistas en el siguiente encuentro, el que hicimos en la 
pequeña sala de entrevistas del centro. Recuerdo que en un momento de esa cuarta entrevista, 
revelando sus conflictos sobre el currículo y el colegio donde trabajaba, abrió un cuaderno que 
tenía sobre sus muslos. Este le servía de bitácora para ordenar y registrar su trabajo docente. Lo 
tomó entre sus manos y expresó: 
 
—(…) ¡Esa cagá de dibujo! —señaló abriendo la primera página de la bitácora—, aunque es 
enana, ¡me hizo bien hacerla! 
Valentina comenzó a mostrarme las páginas de ese cuaderno, un diario que a modo de relato 
visual anidaba su trabajo y saber como profesora. Era el espacio donde habitaba su experiencia 																																																								
110 Para comprender cómo María José desafía el mercantilismo del arte se recomienda leer el lugar del conflicto 
en sus saberes docentes.  
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artística y docente. Habían dibujos suyos; bocetos para actividades o de entretención personal. 
Divisé explicaciones, descripciones y comentarios para sus actividades, retazos de revistas con 
ilustraciones u objetos que le interesaba realizar con los estudiantes. También observé dibujos, 
cartas y trabajos que, algunos de sus estudiantes, le regalaban. Por último, distinguí 
documentos con planificaciones y sistemas de evaluación. Se detuvo en esa página, la de la 
rúbrica, y retomó su relato: 
 
—(…) A mí, a esta altura del semestre, ¡la planificación y la evaluación es una cosa que las 
detesto! —fusiló con tal fuerza que sus palabras recincharon en ese pequeño cuarto—. 
¡Porque no soporto que mi jefa me webee con las planificaciones!, con hacer todos los 
trabajos y todos los contenidos —sentenció con firmeza—… cuando mis alumnos están 
aprendiendo mucho más cuando se comprometen y hacen algo bien… y eso a mí me 
cabrea…. ¡Me cabrea mucho! —reprochó agitando su bitácora—. A mí me encantaría 
poderles valorar el trabajo de la carpeta, y que esto —expresó suavizando el tono y 
levantando su cuaderno— sea lo que yo evalúe… 
Pasó un par de páginas de la bitácora y continuó: 
—Como que todos esos espacios —murmuró mirando su cuaderno—, para mí se han 
vuelto muy importantes desde que soy profe, ¡porque de repente mi croquera es mi obra! 
—expresó con tono dulce—… ya no tengo tiempo para generar un cuadro de tres por 
tres metros así que estas pequeñas anotaciones que yo hago, estos dibujitos —apuntó 
con el dedo— ¡para mí son muy valiosos!… 
 
Continuó pasando las hojas de ese diario, un cuaderno que se me mostraba como evidencia de 
sus conflictos. Para mí, ese diario se convertía en un proyecto artístico que acompañaba su 
experiencia pedagógica y me remitía a un modo de agenciamiento, pues, en él notaba que ella 
dibujaba su propia forma de comprenderse como artista-docente. El diario me trasladó a la idea 
que planteaba Dennis Atkinson (2011), cuando señala la dificultad de los y las artistas-docentes 
para comprender la experiencia artística, situándola como espacio de tensión. Me pregunté cómo 
la bitácora y los cursos que tomaba Valentina podían ser espacios de tensión, y cómo a través de 
ellos desafiaba su práctica artística y cortaba con ella… 
 
La motivación de su diario me remitía a un espacio matérico de su agenciamiento como 
artista, en el cual habitaba y circulaba su saber docente. En el cuaderno, su saber se anidaba a 
través de las experiencias escritas —narraciones de actividades, ejercicios, planificaciones, etc.— 
y las imágenes que iba pegando y dibujando. Todos esos recorridos daban cuenta de su 
experiencia y proceso como docente, desde su interés visual. La importancia que daba a su propio 
proceso, a causa de las limitaciones y opresiones externas, me hacía pensar en ese diario como 
espacio donde anidaba su proceso de saber; el mismo que deseaba priorizar en sus clases.  
Pensando cómo en su croquera habitaban saberes de tensión, como las rúbricas, 
profundicé en esas experiencias y le pregunté cómo se sentía en la escuela donde trabajaba… 
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—(…) Aquí tengo buenas condiciones en cuanto a infraestructura y un buen equipo de 
trabajo, pero es un colegio tremendamente exigente con los alumnos y los profesores… 
Es un colegio que se define como academicista (…) Y yo estoy cansada de la burocracia, 
de las rubricas, de lo cuadrado de la institución (…) Y me veo en consejos donde pienso 
totalmente distinto a los profesores, porque para mí no es venir a cumplir la pega y los 
contenidos (…) Y yo siempre digo cuando hay consejos o le hago saber a mi jefa qué me 
da rabia, ¡porque me importa una raja si no vi todos los contenidos! —exclamó 
levantando las manos—. Yo quiero niños contentos, niños que cuenten con el espacio de 
mi sala para hacer cosas, para contarme cosas, no máquinas… y eso, de repente me 
significa problemas con el departamento de arte (…) porque me he dado cuenta de lo 
importante que es el proceso de sus trabajos y respetarlo… 
 
Observé de reojo su bitácora, pues me hizo pensar en la importancia que daba al proceso tanto 
en su experiencia artística como pedagógica. ¿Cómo se articula un saber docente que se alimenta 
y pone en el centro el proceso como posibilidad? Su experiencia me permitió pensar que dar 
prioridad al proceso de trabajo de los y las estudiantes y respetarlo, puede ser un aspecto que 
genera más conflictos ya que implica iniciar una lucha con la escuela, como proyecto de mercado 
(Vicente Sisto, 2012), y con las normativas del Ministerio de Educación. Estas son un régimen que 
se manifiesta en unos planes y programas artístico que actúan como conocimientos 
“omnipotentes” (Milagros Montoya, 2006), los cuales ponen tanto énfasis en la cantidad de 
contenidos (Marcela Del Campo, Jorge Montero y Domingo Pavez, 2012) que es poco, o casi nulo, 
el espacio para lo inesperado y el proceso de cada estudiante. El problema yace cuando en Chile, 
ante la competencia académica, las escuelas incorporan ese régimen de verdad como medida 
para el éxito, desde donde se reproducen y controlan cuerpos, saberes, experiencias y libertades 
tanto de profesores(as) como de estudiantes.  
 
Ante estas demandas, Anna María Piussi (en Sofías 2002) expresa que la paradoja que 
reside en las escuelas es que, por un lado, actúan como empresas de mercado, y por el otro, 
como espacios de relaciones, situándolas en un conflicto que afecta a quienes habitan en ellas e 
intentan, como Valentina, enfatizar la relación con sus estudiantes y sus procesos de 
aprendizajes. 
El problema de las escuelas, que actúan como servicios de empresa, se origina de lo que Nieves 
Blanco llama: 
 
Un capitalismo globalizado y voraz que convierte a las niñas y los niños, a las y los jóvenes, en 
una inversión —llamada capital humano— que hay que formar para satisfacer las necesidades y 
demandas del mercado. La escuela convertida en un inmenso supermercado en el que alojar al 
capital humano que la economía necesita para seguir alimentando su inmensa y siempre 
insatisfecha sed de nuevos consumidores (Blanco, 2006: 164). 
 
En Chile, este modelo de mercado que siguen las escuelas fue implementado por la Ley General 
de Educación (LEGE) en 1980, el cual persiste hasta el día de hoy (Vicente Sisto, 2012), y se 
percibe en un tipo de programas curriculares artísticos donde los Objetivos Fundamentales y los 
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Contenidos Mínimos Obligatorios son difíciles de implementar en los contextos educativos ya que 
los tiempos y recursos para esta asignatura son escasos (Docencia, 2008b; Marcela Del Campo et 
al., 2012).  
 
— Encuentro que hace tanta falta para la educación chilena, el espacio para el proceso (…) 
porque de repente hay objetivos que me parecen excesivos, demasiados ambiciosos, 
demasiados contenidos… y yo soy como no sé…¡más libre en eso! —soltó con 
espontaneidad—. (…) Pero para mí es demasiado importante el proceso y siento que 
para el currículum de nuestro país no es tan importante el proceso… ¡Entonces me 
patea, me frustra!…me … 
—… ¿Te coarta? —indagué tras los segundos que permaneció en silencio. 
—¡Mucho! ¡Y más que coartar me frustra! —expresó con fuerza— … Me frustra en mi 
jefatura ponte tu, en que hay papás que lamentablemente también piensan así, y me 
alegan diciendo: “por qué los niños llevan tanto tiempo en una actividad” —imitó con 
ironía—. (…) ¡A mí me genera mucha impotencia!…e ingratitud —agregó con tono 
desganado—. (…) El jueves se entregaron las notas y me puse a llorar después de 
atender a un papá por lo mismo…Yo decía: “¡esta pega es tan ingrata!”, ¡uno se saca la 
cresta, se desvive por ellos!, ¡¿para que alguien te diga que te apurí en tu proceso?! ¡¿en el 
proceso de los niños?!… A mí es que… 
Por unos segundos miró la ventana acompañada de la desilusión que calló sus palabras…  
 —Eso me produce impotencia al nivel del llanto… —retomó tras devolverme la mirada con 
ojos brillosos— es como las cosas que más me frustran de la educación acá… 
 
Permanecí callada, su relato me había afectado. Sentí la necesidad humana de animarla, pero mi 
lugar como investigadora me frenó. Solo pude acompañarla con mirada comprensiva. La verdad y 
expresividad de sus palabras me remitieron al llamado malestar docente (Roberto Baltazar, 2003; 
Rodrigo Cornejo y Marcela Quiñónez, 2007) y su experiencia me hizo pensar cómo el saber 
pedagógico puede articularse como un nido complejo de conflictos que se desplaza entre la 
tensión artista-docente, la cantidad de horas que los y las profesoras trabajaban en la escuela, y el 
proyecto de mercado de la escuela y el currículo.  
 
Esos sentimientos que expresaba Valentina como impotencia, llanto, agobio, desilusión, 
frustración y más, Roberto Baltazar (2003) expresa que apuntan al llamado malestar docente o 
bien, según Rodrigo Cornejo y Marcela Quiñónez (2007) al síntoma del burnout —que significa 
“quemarse” en el trabajo— y alude a la experiencia de agotamiento y decepción laboral.  
En Chile este síndrome ha sido investigado, en la experiencia docente, por Rodrigo Cornejo 
(2008, 2009), quien ha expresado que los factores percibidos ante este malestar son diversos. Sin 
embargo, señala que éstos aumentan durante la experiencia profesional, desplazándose desde lo 
personal a los aspectos institucionales y sociales. Rodrigo Cornejo (2008), en un estudio realizado 
sobre la “cuestión docente” en Chile, explicó que la intensificación y aumento del trabajo 
docente, relacionado en las horas laborales y variedad de tareas, se transformaba en un desgaste 
emocional que influye en este malestar, aspecto que me permitió entender el agobio con que 
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Valentina vivía la presión y desencanto, no solo en la escuela, sino con el sistema educativo en 
general.  
 
—(…) ¡Y me cabrea mucho!… —retomó alzando la voz — y justo ayer, de hecho te lo 
mandé por Facebook, vi un reportaje sobre educación111… y esas cosas, a mí me hacen 
un eco demasiado fuerte… es como ¡Oh!...—exclamó con rostro de sopresa— porque 
encuentro que falta tanto eso para la educación chilena… ¡el espacio para el proceso!…y 
ahí es cuando me pica el bichito de irme a otro lado o trabajar la educación desde otra 
arista… 
 
Su relato me llevó a pensar cómo la suma de factores que inciden en el malestar docente puede 
influir en la decepción de las artistas-docentes por la enseñanza y el sistema educativo. Por un 
segundo recordé lo que Maurice Tardif (2004) expresa sobre este tipo de dificultades, pues, 
señala que los saberes experienciales —es decir, la práctica docente en el aula—, a veces son 
vividos como tensión y suponen un problema para los y las docentes. Esto, explica que en muchas 
ocasiones los y las lleva progresivamente a ir perdiendo el entusiasmo y a pensar en abandonar la 
enseñanza, como contaba Valentina. Maurice Tardif observa esto cuando se genera una especie 
de desfase y choque entre los saberes experienciales y los saberes que son externos, como los 
adquiridos en la formación universitaria, los curriculares, etc. y lo expresa como una 
desalienación, la cual lleva a que algunos profesores(as) vivan esa distancia y relación como una 
tensión.  
 
La experiencia de Valentina me resonaba con estas ideas que menciona Maurice Tardif, 
pero además me llevó a pensar que el saber experiencial de las profesoras de artes se puede ver 
disrumpido y limitado por la relación con los saberes provenientes de la formación artística, del 
currículo y del centro educativo donde se trabaja. Pensé que aquellos espacios normativos 
constriñen deseos y formas de ser y hacer, alimentando de conflictos a sus saberes y les plantea 
la opción de abandonar la enseñanza (Maurice Tardif, 2004). Me llamó la atención que, en el 
relato de Valentina, su deseo no era abandonar la enseñanza y las artes, sino “trabajar la 
educación desde otra arista”112, lo que me llevó a pensar cómo los y las artistas-docentes pueden 																																																								
111 El reportaje se llama “La chilena que hace escuela en Nueva York”. La historia narra cómo esta mujer llega a 
esta ciudad sin trabajo ni hablar inglés, y cómo, a partir de diversas experiencias de dificultad aprende el idioma 
y comienza hacer de baby sitter. Se cuenta cómo, con el tiempo y éxito de este trabajo, se transforma en un 
espacio para aprender. A partir de ahí y con ayuda de los padres crea la escuela “Mi escuelita. A creative place 
for kids” para niños y niñas de pre-infantil, desde un tipo de enfoque educativo progresista, donde el currículum 
emerge durante las actividades de exploración y la relación entre los niños y niñas.  
Reportaje disponible en: http://www.paula.cl/reportaje/la-chilena-que-hace-escuela-en-brooklyn/ 
112 Es importante señalar que semanas después de dicha entrevista, Valentina me contó que renunció a la 
jefatura, pues para el próximo año quería contar con esas horas para dedicar más tiempo a sus espacios y 
experiencias artísticas. Sin embargo, un año después de acabar el trabajo de recogida de evidencias me contó 
que abandonó la escuela donde trabajaba y se fue a Hong Kong, China. A partir de un proyecto laboral de su 
pareja decidió abandonar la experiencia docente para abrirse a nuevas experiencias de vida, tanto artísticas 
como pedagógicas, e iniciar un nuevo proyecto como mujer artista-docente. 
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buscar otros modos de enseñar que no estén ligados a la regla que opera y controla el sistema 
educativo formal, para dar lugar a la enseñanza artística desde espacios de relación y mediación. 
Como por ejemplo, el que Valentina observó y le sorprendió en el reportaje que me compartió 
por Facebook o bien María José, quien abandonó la educación formal para desplegar su saber, 
como artista-docente, en contextos de educación no formales.  
 
 
EL LUGAR DE LOS Y LAS ESTUDIANTES EN EL SABER  
 
“La relación con mis alumnos ha influido en mi nueva forma de valorar y entender las artes y valorar 
cosas que antes no valoraba” 
	
El cuarto encuentro con Valentina fue un miércoles por la tarde, en su centro educativo. La 
intención de esta entrevista era conversar sobre sus saberes curriculares y el vínculo con sus 
estudiantes. Durante esta charla, un primer saber conectó con un segundo y viceversa, como dos 
saberes que se pisaban la cola. 
 
Recuerdo que sentadas en la sala de entrevistas, con su bitácora sobre las piernas, comenzó 
contándome los conflictos que vivía respecto al currículo artístico. También las tensiones le 
generaba enseñar los contenidos impuestos del Ministerio. Acomodadas en un ambiente pesado, 
donde la diminuta y hermética sala no permitía ventilar la gravedad de sus conflictos, le pregunté 
cómo se sentía frente a la idea de que, como artista visual, tuviera impuesto —con comillas entre 
los dedos— los contenidos y técnicas a enseñar… 
 — (…) Yo trato de hacerle un poco la vista gorda a eso… —señaló con gesto de 
desprecio—, en el sentido de que trato de hacer mis clases lo más bacán posible… ¡Pero 
es una lata! —reprochó con fuerza— porque en el fondo, uno debería ser el creador de 
eso… 
 
Por unos instantes miró la bitácora que descansaba en su regazo, ese cuaderno que utilizaba 
como diario para anidar ideas, actividades, imágenes de interés artístico, recuerdos de sus 
estudiantes y otros apuntes que enriquecían su práctica pedagógica.  
 
El descenso de su mirada me recordó al problema educativo que, Milagros Montoya (2006), 
observa en la confianza que se entrega a los conocimientos que se deben transmitir. Para esta 
autora son conocimientos que vienen dados y son inamovibles, fijados al margen de nuestras 
competencias, experiencias con la realidad y los otros. Se transforman en contenidos y programas 
todopoderosos que marginan el deseo de ser y saber de los estudiantes. También el de los 
propios profesores que, como Valentina, deben transmitir unos conocimientos que se autorizan 
por sí mismos. El gesto y relato de Valentina me remetía a un desencanto. Me hacía entender que 
Valentina, como artista, miraba con desconfianza los contenidos dados y no autorizaba los 
conocimientos que emanaban de ellos. ¿Qué sucede cuando debemos enseñar conocimientos 
que se alejan de nuestra experiencia e intereses como artistas? 
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 — (…) Puede ser que me sienta desvalorada en realidad… —recobró tras desapegar la vista 
de su bitácora y observarme—, y lo que me da más lata es que siempre le digo a mi jefa: 
“¡puta que lata que todos los años haya que hacer una variación de la planificación de 
figura humana para que la wea no sea lo mismo todos los años! 
 
Su expresión estaba acalorada y me observaba con un enfado que prendía fuego al cuarto.  
Fijó la mirada en la pequeña ventana. Ante su relato no hice más que asentir, pues la comprendía. 
Aquello volvió a trasladarme a Milagros Montoya (2006), cuando cuestiona cómo los 
profesores(as) copiamos en la planificación las mismas pautas, sin interrogar el valor o sentido de 
los contenidos. Me confortó pensar que Valentina los cuestionaba y me hacía pensar cómo, desde 
ese espacio de conflicto, se colaba la necesidad de autorizar los saberes que enseñaba. Aquello 
me remitió a una búsqueda de autoría y me recordó a cuando Marilyn Cochrane-Smith y Susan 
Lytle (2002: 79) expresan que los profesores “deberían ser aquellos que tuviesen la autoridad del 
conocimiento, lo que significa construir Conocimiento (con C mayúscula) sobre la enseñanza, el 
aprendizaje y la escolarización”.  
 
—¡¿Pero qué pasa si esos cabros no eran para figura humana?! —cuestionó elevando el tono 
de su voz y apartando la vista de la ventana—. 
Se acomodó en la silla y se abanicó con el cuaderno que descansaba en sus muslos. Tras unos 
segundos continuó:  
 —Me acuerdo que el primer año que llegue acá, hace siete años, ¡me toco un IIº medio 
que se portaba como el hoyo! Yo era súper chica, entonces estaba mal con este curso y lo 
que estaba planificado para ese año era que dibujaran monitos de madera con las 
proporciones y puros estudios de figura humana ultra tradicionales que… si bien podían 
ser muy hermosos —matizó con ironía—, ¡lamentablemente para ese curso no 
funcionaban! 
 
Valentina hablaba moviendo su bitácora de un lado hacia otro. La percibía inquieta. Aquella 
dificultad en los inicios de su experiencia docente, me llevó a retomar el diálogo con Milagros 
Montoya, cuando expresa que “si al entrar en el aula solo tengo en cuenta lo que tengo que dar, 
aquello que tengo que enseñar (…) se pierde el sentido de la relación educativa” (Montoya, 2008: 
185). Aquella pérdida del sentido me remitía a la imposibilidad de enseñar que explicaba 
Valentina. Me pregunté cómo las actividades y contenidos que a los estudiantes no les importan 
ni afectan (Dennis Atkinson, s/f), no permite que fluya la relación pedagógica y, con ello, tampoco 
la experiencia de aprendizaje artística. 
 
—¡Me estaba llevando un hoyo negro con ese curso! —continuó golpeando sus dedos con el 
cuaderno—. ¡No hacían nada y se portaban pésimo! Entonces recuerdo que le dije a la 
Claudia, otra profesora de artes del colegio: “Claudia, ¿sabes qué? lo siento, pero yo no 
puedo seguir así con los estudiantes, necesito generar un nexo con el curso, valorarnos 
mutuamente para, después —acentuó con tono agudo— hacer lo que quiera con ellos 
	356 
(…) Lo siento pero no voy hacer ese trabajo de figura humana porque estoy odiando ir 
hacer clases a ese curso”… 
 
Hizo una pausa para acomodarse en la silla. Ese repentino desplazamiento de su cuerpo me hizo 
imaginar el tránsito que relataba desde el saber del currículum al de sus estudiantes. Comprendí 
cómo salto desde los planes y programas que regulan y normalizan contenidos educativos al 
espacio de saber y deseo de los estudiantes. Pensé que narraba un hermoso conflicto sobre el 
inicio de su trayectoria docente, experiencia que Lea Vezub (2007) cuenta que, muchas veces, los 
profesores nóveles experimentan con tensión durante sus primeros años.  
 
Por unos segundos pensé que ese cruce de saberes, provenientes del currículum y su 
trayectoria profesional, dejaba emerger un tercero. Imaginé este nuevo saber como un lugar 
donde surgía —como evento, ruptura y corte— la imposibilidad de enseñar. Esa imposibilidad, en 
la experiencia de Valentina me resonaba a un conflicto y no saber que me trasladó a la invitación 
que Elizabeth Ellsworth (2005) hace para “rescribir la relación profesor-estudiante”. Para ella, 
rescribirla significa “trabajar en y a través del espacio oscilante entre profesor y estudiante como 
posiciones dentro de una estructura de relaciones” (p. 144). Las ideas de esta feminista me 
ayudaron a entender ese tercer espacio. Uno donde las relaciones de poder se disrumpen y 
donde quien enseña no se impone. Más bien, es un espacio de saber que se abre a la 
eventualidad de la enseñanza.   
 
¿Qué sucede cuando los y las profesoras no se colocan como quienes saben y enseñan, sino 
como quienes enseñan desde la relación que el afecto precisa y emerge? ¿En qué medida 
“generar un nexo con el curso y valorarnos mutuamente” son estrategias para permitir la 
enseñanza? y ¿cómo la necesidad de esos `nexos´ y `valoraciones´ se transforman en saberes que 
circulan en el aula, posibilitando la enseñanza? Estos cuestionamientos, sobre la experiencia que 
narraba Valentina, me hicieron pensar en la relación pedagógica como un espacio de saber. La 
relación pedagógica pasa por reconocer al otro(a) y donde el deseo, como ingrediente principal, 
cubre el nuevo lugar de relación. Volví a las palabras de Valentina; la necesidad de generar un 
nexo para valorarse mutuamente, y me pregunté cómo oír y reconocer el deseo de aprender de 
los estudiantes permite reescribir la relación profesor-estudiante. Un vínculo que emerge, 
justamente, desde el deseo afectivo de ser, estar, construir y aprender con otros (Fernando 
Hernández, 2011b). 
 
—Entonces —retomó tras cambiar de postura en la silla—, en vez de hacer esa 
planificación de figura humana, llegué a la clase y le dije al grupo: “¿Saben qué? ¡Se 
acabó la carpeta!… Me tienen desesperadas las clases con ustedes, no están motivados 
(…)” y ellos celebraron: “¡Eh bacán, odiamos esa carpeta!”… Y yo les dije: “¿Les tinca si 
seguimos ligados a la proporción, pero en vez de lo anterior cada uno diseña un par de 
zapatos y lo hace cómo quiere, tridimensionalmente?, ¿Qué les parece eso?... ¡Es que te 
mueres como amaron ese trabajo! —expresó con ánimo— ¡Fue como un boom! Ese 
curso no estaba contento con la figura humana y lo adapté para que trabajáramos con sus 
intereses no más… 
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¡Increíble! pensé mientras ella suspiraba. Me parecía empoderada en su relato y me sorprendió 
cómo su malestar y desencanto recibió un corte cuando se dejó tocar por el deseo de sus 
estudiantes. Por un segundo imaginé que la posibilidad de dejarse afectar abría una imposibilidad 
cautivadora, donde se pone en juego la imposibilidad de enseñar. Aprendemos, enseñamos y 
vamos sabiendo cuando ponemos en duda la enseñanza de algo que (en tanto artistas y 
docentes) no creemos, no le damos valor o autoridad porque no nos afecta ni como docentes ni 
estudiantes.  
 
Su experiencia me enseñaba que creer en lo que se enseña es mirar y entrar en relación 
con los estudiantes, buscando conocimientos que conecten con sus necesidades e intereses, 
saberes que nos los excluyan. Saberes que, como expresa Nieves Blanco (2006: 178) “den 
respuesta a preguntas pero que también nos creen inquietudes, que conecten con nuestros 
problemas, que movilicen nuestras capacidades intelectuales y afectivas”. Estos son los saberes 
que nos afectan y trascienden, porque satisfacen y cuestionan nuestro sentido del mundo, 
permitiéndonos a su vez darle nuestro propio sentido. Valentina me mostraba que su experiencia 
de saber se hacía inicio desde la relación pedagógica y me permitía comprender el sentido social y 
político de la enseñanza. 
 
El relato de Valentina se interrumpió con el timbre de las 15.00. Esperamos en silencio a 
que se ahogara ese rugido controlador que marcaba, casi, el final de la jornada estudiantil.  
 
Durante ese intervalo repasé la experiencia de Valentina y quise vincularla con la distinción 
que Van Max Manen (1998) explica entre las situaciones, relaciones y acciones pedagógicas. Las 
situaciones pedagógicas son las circunstancias o condiciones donde ocurren las acciones 
pedagógicas y que posibilitan las experiencias de relación entre profesores(as) y estudiantes. Este 
autor recalca una diferencia fundamental entre la situación y la posibilidad de actuar en ella, 
porque algunos profesores pueden mostrar comprensión en aquellas situaciones, pero, aún así no 
actúan de forma pedagógica. Sin embargo —pensé mientras Valentina sonreía, esperando que 
acabara el sonido chirriante—, actuar de manera pedagógica implica y conlleva siempre una 
imposibilidad y paradoja. Una tensión de roles, posiciones e intereses que la vuelven brumosa y 
difícil de alcanzar, casi improbable. Actuar de manera pedagógica implica un momento, aquel que 
Max Van Manen llama “momento pedagógico”, y alude a la pregunta qué hacer en aquella acción. 
Según este autor, esta pregunta “no deriva directamente de los hechos” (Van Manen, 1998: 60), 
más bien surge del cruce inseparable entre la situación, relación y acción pedagógica, porque la 
situación y la relación cobran vida desde la acción. 
 
Tras ese recorrido por las ideas de Max Van Manen me pregunté cómo Valentina, ante 
aquella situación de imposibilidad que experimentó con sus estudiantes, hizo palanca de la 
relación educativa para actuar de modo pedagógico. Comprendí que el acertijo para actuar 
pedagógicamente yacía, justamente, en el momento pedagógico de centrar la mirada en la 
relación educativa, descentrándose de los roles de quien enseña y aprende y de los contenidos 
establecidos. Aquella experiencia de Valentina me permitió pensar una nueva posibilidad de 
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saber. Dejarnos afectar y reconocer los deseos de los estudiantes son situaciones, acciones y 
momentos pedagógicos que se transforman en un goce y disfrute: un saber propio. 
 
Lo cierto es que la importancia de sus estudiantes lo percataría el primer día que la 
acompañaría a su práctica docente. Por unos segundos recordé esa primera visita a la escuela… 
 
El primer lunes que asistí a su clase, llegué al taller de arte y los chicos y chicas estaban 
realizando un mural. Sobre lo acordado con Valentina, el objetivo de mis acompañamientos no 
era observar esa actividad en particular, sino la siguiente. A pesar de ello acudí esa mañana. Al 
arribar a la clase, Valentina me comentó, un poco angustiada, que sentía mucho que todavía no 
pudiéramos comenzar la siguiente actividad, ya que no quería interrumpir o acelerar el proceso 
de los chicos con sus murales. Luego de esas palabras insistió que, igualmente, era una 
oportunidad para que conociera al grupo y viera lo que estaban trabajando y, poniendo énfasis en 
lo que conversarían esa clase, me dijo: “igual sería interesante que los escuches”. Aquellas seis 
palabras fueron detonantes y casi disruptivas, pues, me hicieron pensar que la importancia de 
Valentina no estaba en el trabajo o contenidos que desarrollaban los chicos(as). Tampoco en las 
obligaciones con la planificación o la presión de la escuela, más bien en lo que sus estudiantes 
necesitaban y en lo que ellos, esa mañana, iban a decir. 
 
El timbre calló y por fin pudimos reanudar el diálogo. Aproveché lo que, hasta el momento, 
me estaba contando para profundizar el segundo saber que nos convocaba aquella tarde. A pesar 
de que ya habíamos entrado de fondo a la relación con sus estudiantes, continué tras la 
campanilla: 
 
—Cuéntame sobre la relación que tienes con tus estudiantes… ¿Cómo se genera esa 
relación y ese vínculo? 
—Mira —comenzó con firmeza— ¡mis alumnos son lejos lo más bacán de mi pega!… 
¡Pero lejos! —insistió con tono cariñoso—. Me encanta enseñar arte, pero ellos son lo 
mejor porque, al final, te van mostrando el camino que uno va escogiendo como profe 
(…) Y yo soy una profe muy cercana a ellos, en el sentido que me interesa la historia que 
trae cada un. ¡Me involucro con ellos! —precisó con decisión—. Me importa mucho lo 
que trae cada uno de ellos para involucrarlo en la clase y, generalmente, mis cursos ya 
saben que es demasiado importante la estampa personal que cada uno pone en el trabajo 
y esa estampa tiene que ver con la historia de vida de cada uno. (…) Entonces —
continuó tras un respiro—, para mí es muy importante cómo es cada uno… 
 
La observé atónita. Aquel relato me llevó a pensar en cómo se conformaba como profesora, a 
partir de la relación de cercanía y singularidad con sus estudiantes y donde el gusto por enseñar 
—artes—, me remitía a una consecuencia de esa relación educativa. Me pregunté cómo es 
posible que, a partir de la relación pedagógica con los y las estudiantes, podamos transformar el 
saber en un placer (Sofías, 2007). ¿Cómo los contenidos que enseñamos y el evento pedagógico 
puede convertirse en una acción de disfrute, diversión y gozo para profesoras(es) y estudiantes 
¿Cómo acogemos la “estampa”, o vida de los y las estudiantes, como experiencia de saber que se 
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cruza con la nuestra para ir conformando nuevos saberes? Su experiencia pedagógica me hacía 
imaginar un espacio que acoge y que, desde las relaciones, hace camino educativo… 
 
—(…) ¡Y me encantan los alumnos! —insistió sonriendo tras unos segundos—. Para mí, 
ese diálogo entre las artes y mis alumnos es lejos lo más bacán de mi pega, ese diálogo 
mutuo que se arma en la sala, las historias que uno va generando, ¡porque al final tus 
alumnos te conocen tanto! Imagínate que hay algunos grupos que veo cuatro veces a la 
semana y al final empiezan a ser parte, no solo del proceso que vamos generando como 
sala de clases, ¡sino de tu vida! y a mí eso me gusta mucho de mi trabajo… 
 
Las risas de unas profesoras que circulaban fuera de la sala ahogaron su relato. Al parecer salían 
de una reunión. Mientras las voces se fueron extinguiendo por el pasillo, repasé la idea del 
`diálogo mutuo´ al que aludía Valentina, pues me remitía a cuando en una relación nos dejamos 
conmover por la vida y relación con los otros(as) y nos abrimos a la escucha como espacio para 
aprender (José Contreras, 2013).  
 
Además, pensé que ese diálogo entre ella, las artes y los estudiantes se transformaba en un 
encuentro que se desplegaba como un espacio de aprendizaje (Dennis Atkinson, s/f). Noté en ese 
diálogo un espacio de saberes artísticos y pedagógicos. El aula se transformaba en un espacio de 
intercambio, donde circulaban experiencias artísticas y personales como saberes. Aquello, solo 
me hacía pensar en la receptividad conmovedora que propone Max Van Manen (1998). La 
receptividad, como predisposición y sensibilidad para dejarse tocar y dar, es la base de la relación 
pedagógica, es lo que nos pasa cuando, en una dependencia, una persona o estudiante ha 
entrado —como en la experiencia de Valentina— en nuestras vidas.  
 
Aquel ejercicio de receptividad, hacia y con sus estudiantes, cobraría sentido durante las 
cinco sesiones que la acompañaría a su práctica docente… 
 
Recuerdo que, cada mañana, a medida que los y las chicas llegaban al taller la saludaban de 
modo cariñoso y cercano, especialmente las mujeres. Algunas veces observé que ellos y ellas la 
saludaban de un beso e incluso un abrazo. Muchas veces le comentaban algún aspecto sobre lo 
que llevaba puesto o le preguntaban cuándo volvería a traerles esos dulces tan ricos que cocinaba 
su mamá… 
 
Alcé la mirada y la observé. Estábamos en la sala de entrevistas, en nuestro último encuentro. 
Tras compartirle ese fragmento de mi diario de campo permanecimos unos segundos en silencio 
y, para indagar en esa relación con sus estudiantes, aludí al relato: 
 
—¿Qué piensas de la cercanía que tienes con los chicos y chicas y ese modo de acercarse, 
tan espontáneo y cariñoso que tienen ellos hacia ti?... 
—¡Ay! —expresó afectada— ¡Para mí eso es demasiado importante!... Me emociona… 
Se llevó el índice al lagrimal. Noté el brillo de emoción y contemplé cuánto le conmovía 
hablar de sus estudiantes… 
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—(…) Yo entré hace siete años a este colegio —continuó afectada—. Entonces siento que 
es muy bonito porque he crecido con ellos. Muchos de ellos me han visto desde que 
llegué (…) Entonces, como que a mí me gusta mucho que ellos sean parte de mi vida, 
contarles cosas… Por ejemplo, a este curso que viniste a observar, la verdad es que 
siempre he tenido una muy buena relación con ellos, aunque…me costó construirla —
confesó—, porque (…) recién los conocí el año pasado ¡y este año se forjó algo 
distinto!… Como trabajar en el mural era algo tan fuera de lo común, tan autónomo y a 
su vez colectivo, se generó una relación de mucho más lazo y fue algo muy importante, 
porque todos compartíamos opiniones y estábamos tanto rato pegados pintando, que se 
empezaron a generar lazos personales…Y justo además —agregó como anécdota—, 
entremedio de la actividad me pidieron matrimonio y ellos estaban súper emocionados 
con la noticia… y como que ahí… —pensó tras una pausa—, con esas cosas uno dice: 
“¡Chuta, yo soy parte de la vida de ellos, heavy… Les importa!”… 
 
Hizo una pausa y miró el cuaderno que descansaba en sus muslos. 
 
—Por ejemplo —retomó tras unos segundos—, el otro día la Kim, una de las estudiantes 
que conociste, me había etiquetado en una página de fotografías de matrimonio en 
Facebook… ¡Y yo no lo podía creer! —dijo con emoción— porque yo decía, así como yo 
pienso en ellos, ¡ella piensa en mí!… y para mí ese curso…—calló mirando el suelo—… 
De verdad que lo quiero… Tengo sentimientos por ese curso…  
 
Me emocioné ante su relato, no pude evitarlo. La verdad con que Valentina se relataba, su 
franqueza y el cómo se conmovía mientras narraba, saturaron de sentimientos esa pequeña sala. 
La relación pedagógica que Valentina contaba, me hacía pensar que no era igualitaria ni 
horizontal, sino recíproca, ya que le afectaba a ella y a sus estudiantes (Fernando Hernández, 
2011b). Era una relación que me remitía al “juego delicadísimo de dar y dejarse dar” (en Sofías, 
2002: 116). Un juego que, además, no se trataba de lo que sucedía en la situación pedagógica. 
Más bien me resonaba a lo que a ellos —Valentina y sus estudiantes— les pasaba y traspasaba en 
su relación, lo que vivían y experimentaban como regalo mutuo a través del vínculo. Su 
experiencia me hacía pensar el valor de acoger una relación para remover el saber y el significado 
de abrirnos a recibir lo que los estudiantes y la experiencia educativa nos regala, sin poner límites 
previos ni posteriores. Esos son modos de generar saberes, pues solo disfrutar del estar, crecer y 
ser con cada uno(a), da paso a la enseñanza y con ello a un desplazamiento fluido de saberes en 
relación. 
 
Su relato la llevó a tomar la bitácora que tenía sobre sus pernas. La abrió y, en la primera 
hoja, señaló una foto de ella en Tailandia. Sobre la imagen, un encabezado escrito a mano decía: 
“YO VI”. 
 — Me pegué un viaje bacán por Asia el año pasado —explicó señalando la imagen—, y 
cuando regresé preparé un power-point para mostrarles y explicarles, a los estudiantes, 
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qué me había gustado… y luego, de esa idea surgió todo un proyecto con ellos que se 
llama: “YO VI” (…) Y ahora que me caso —continuó tras cerrar el libro—, ellos me 
decían: “¿¡Ay Frau qué onda lo grande!?” (…) ¡y en verdad es como muy lindo porque he 
crecido con ellos!  
 
Se curvó hacia el suelo para guardar el cuaderno en su mochila. Aquel deslizamiento me llevó a 
imaginar ese tránsito entre lo personal, lo artístico y docente. La importancia que daba a sus 
estudiantes hizo preguntarme cómo el dejarnos tocar por la vida, experiencia y relación con 
nuestros estudiantes nos descoloca y permite remover nuestras experiencias de saber. Incluso, 
como relata Valentina, llevando nuestras experiencias más personales al quehacer docente, lo 
que implica pensar el saber pedagógico como un profundo compromiso social y político. Su 
experiencia me enseñaba que en el compromiso educativo, las experiencias que nos traspasan y 
remueven pueden entrecruzarse con lo personal y artístico; como un leve juego de dar y dejarse 
dar que abre y cobra nuevos sentidos pedagógicos. 
 
También me pegunté cómo crecer con los estudiantes es un proceso que aleja a nuestro 
saber de la esfera individual. Si el saber se genera en la relación social con otros (Maurice Tardif, 
2004), entonces, la experiencia que relata Valentina me hacía pensar que crecer con no solo 
remite a un aspecto biológico o evolutivo, sino que ese proceso de experiencia compartida 
transforma al saber en algo relacional, plural y polifónico. El ir creciendo juntos me resonaba a un 
viaje de aprendizaje colaborativo, no solo de contenidos artísticos, también experiencias de la 
vida. Esto multiplica y extiende las experiencias de saberes, puesto que tiñen al aula en una 
infinitud de relaciones de saber.  
 — Para mí, ese ámbito es el que me ha hecho seguir aquí —subrayó con decisión tras cerrar 
la mochila y reacomodarse en la silla—. Estar con gente, trabajar con las 
personas…eh… saber de ellos y no es solo que ellos sepan de mí (…) y… A pesar de 
que me canso y me agoto… ¡Me encanta la parte social de la pega! No me gustaría ser 
simplemente artista y estar solamente encerrada en mi taller, metida en mi mundo, en 
mis ideas. En cambio, con lo que yo hago acá estoy obligada interactuar. Por ejemplo, 
cuando estaba estudiando artes, ese saber tan intelectual y conceptual de las artes (…) no 
sé si es lo que más me representaba en verdad... Y desde que soy profe entiendo las artes 
desde una manera mucho más humana y eso te ayuda en tu visión de la artes en Chile, 
de cuando vas a una expo, ¡hasta de cuando estay en la sala de clases y tení que respetar 
el trabajo de tus alumnos!, ¡hasta del más flojo! —rió— (…) ¡Y eso, a mí me ha 
humanizado mucho con mi arte y con el arte que yo admiro! 
 
La energía de sus palabras me hizo pensar en el concepto “fuerza del arte” que utiliza Dennis 
Atkinson (s/f), para reflexionar la posibilidad de nuevos mundos o formas de aprendizaje. Para 
este autor, la fuerza del arte tiene relación con la potencia afectiva que tiene el arte como evento, 
para cuestionar lo que somos, abrir y generar nuevas prácticas y comprensiones.  
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Cuando Valentina explicó que ser profesora le ayuda a entender más humanamente las artes, 
pude reflexionar el proceso relacional de la enseñanza. Ese que puede articularse como una 
potencia y un detonante para disrumpir nuestra experiencia como artistas y pedagogas, llevando 
incluso a cuestionar nuestra realidad. La fuerza del arte que descubrió Valentina en la escuela —
con sus estudiantes—, me remitía a eventos y encuentros que penetran nuestra experiencia y nos 
remueven. Nos permite repensar la posición como profesores de artes y, así mismo, transformar 
el sentido del saber docente, el cual surge desde un espacio relacional. Me preguntaba cómo la 
relación pedagógica puede alimentar, ser potencia y dar sentido —político— a la experiencia de 
saber que circula en nuestro quehacer docente.  
 
—Por ejemplo —continuó—, en la universidad nunca pesqué la ilustración ni a los 
ilustradores y acá en el colegio le he agarrado mucho cariño a la ilustración, porque 
muchas veces veo algo de los niños en esos trabajos y viceversa … ¡Y ahora me encanta 
la ilustración! —expresó sonriendo—. Ahora tengo muchos libros, visito exposiciones e 
incluso e ido a charlas de ilustradores… No sé si por mi trabajo, pero ahora le doy más 
valor a la ilustración… y la relación con mis alumnos a influido en mi nueva forma de 
valorar y entender las artes y valorar cosas que antes no valoraba… Yo antes tenía una 
idea demasiada perfecta de las artes y ahora no… Por ejemplo, el grabado me gusta 
mucho más ahora que en la universidad…. A mí me fascinan los grabados que hacemos 
con los niños… y eso me lo ha dado el trabajo acá… 
 
Valentina se reacomodó en el asiento. Su nueva postura me trasladó a pensar cómo el saber 
docente, que emerge desde la fuerza y mediación del arte puede transformarnos, desencajando 
lo que sabemos, no sabemos y  podemos llegar a saber.  
 
La posibilidad que le entregó el arte con, me remitió a la posibilidad de una nueva postura como 
artista y profesora y, por ende, también a su saber. “No existe la relación que se fija y programa 
—explica Fernando Hernández (En Porres, 2012: 20), sino relaciones que se mueven, cambian y 
se transforman -transformándonos-“. Aquello hacía preguntarme cómo nuestros estudiantes 
pueden regalarnos cortes que irrumpen nuestra experiencia como artistas y la transforman, 
convirtiendo a nuestro saber en un espacio negociado con otros y de constante descubrimiento 
que se nutre del hacer —arte— con otros(as). 
 
Desde su relato comprendí que el espacio que oscilaba entre ella y sus estudiantes era, en sí, un 
saber. Un espacio donde la fuerza y potencia movilizadora del arte los transformaba, porque 
movía las relaciones y a ellos. Pensé que el saber docente de Valentina consistía en el acto de 
encuentro y todo lo que en este acontece. Por ende, el saber no es lo que enseñamos, sino lo que 
aprendemos y compartimos con cada estudiante, abriéndonos a lo que trae y dejándonos afectar 
por ello.  
 
Un leve recuerdo se posó en mi cabeza. Mientras Valentina terminaba de colocarse en la 
silla, reviví el día que acudí por primera vez a su centro para nuestra primera entrevista. Aquella 
tarde Valentina me hizo un recorrido por toda la escuela y me mostró un pasillo donde yacían 
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colgados los cuadros de sus estudiantes. Eran unas exposiciones temporales que organizaban con 
el departamento de artes, para mostrar el hacer creativo de los chicos y chicas. Con ese recuerdo 
en mente, y pensando en la fuerza del arte, le pregunté qué pensaba del trabajo que desarrollaba 
con sus estudiantes… 	
—¡Oh! —exclamó riendo— ¡Es que yo vibro con los trabajos de ellos!… ¡Es que yo vibro 
con los trabajos de mis niños! —repitió con ilusión—. Cuando logran algo y veo que se 
motivaron y que ellos están contentos, a mí me emociona… Me emociona ver lo que 
son capaces de hacer… 
Jugó con sus dedos en silencio. De pronto detuvo el juego y sonriendo continuó: 
—¡No! —exclamó nuevamente—. ¡Es que yo vibro con los trabajos de mis alumnos, ¡los 
amo… Como que puedo mirarlos eternamente! —rió. 
Interesada en esa relación con sus estudiantes y esa actitud o compromiso con sus trabajos 
indagué: 
—¿Oye y de qué modo todos esos trabajos te interpelan a ti?, ¿de qué manera te sientes 
identificada con esos trabajos? 
—Eh… ¡Mucho!…!Mucho! —explicó raudamente—, porque siento que soy el canal o el 
medio que los ayuda a llegar a eso… Entonces también, de alguna manera, es una obra 
mía…¡Aunque es de ellos! —rió—. Igual yo me siento detrás de eso. Aunque sea la 
creatividad de ellos, yo fui el medio conductor para allá y es bonito ver que lo logró… 	
Su relato me llevó a pensar que el deseo de ser con los estudiantes, es también un deseo de ser 
con lo que ellos hacen. Aquello me permitía comprender cómo se nutre y significa políticamente 
el saber, cuando hay compromiso social y afectivo con el hacer de los(as) estudiantes. Ese modo 
participativo y apasionado, sobre cómo Valentina se vinculaba con la vida y trabajos artísticos de 
sus estudiantes, me recordó a las dos presentaciones que enseñó al curso, cuando la acompañé 
en su práctica docente, para explicar las actividades. Para indagar sobre estos eventos rebusqué 
entre los apuntes de mi diario. Tras unos segundos leí: 
 
Me llamó la atención que, en ambas presentaciones, las últimas diapositivas contenían 
valoraciones positivas. En una de ellas decía: “lo mejor del paseo” y junto a la frase aparecía una 
foto de todo el curso junto al mural visitado, y en la última diapositiva (de la otra presentación), la 
profesora escribió:́ “¡y ahora sean tan creativos como lo son SIEMPRE!”.  
 
—¿Por qué haces esto? —le pregunté curiosa tras compartir con ella, ese pequeño relato.  
—No sé… —rió—. Me encanta ponerles eso… Es muy lindo, ¡siempre lo hago!… Si ves 
mi computador, en todos los power-point hay algo al final para cada curso. Por ejemplo, 
con otro cuarto medio fuimos al museo de Bellas Artes y también les puse, al final, así 
como: “los más bacanes del museo” (…) y lo hago por ellos, para que se rían y vean que 
los quiero, ¡que me interesa lo que van hacer! 
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Esas frases que Valentina incluía al término de sus diapositivas parecían ser un detalle que, a 
primeras, podían quedar en lo anecdótico, o bien, como un saber marginal. Sin embargo me 
remitían a palabras relevantes que cargaban de afecto su relación. Unas palabras que, escogidas 
minuciosamente, mostraban cómo se dejaba tocar y dar ante la imposibilidad de la enseñanza. 
También pensé que esas frases se articulaban como eventos que, en el sentido de Dennis 
Atkinson (s/f), ampliaban el proceso de aprendizaje porque invitaban, a sus estudiantes, al hacer 
artístico desde el lugar del afecto y la acogida.  
 
“La relación pedagógica entre el profesor y los estudiantes tiene una cualidad personal —
explica Van Manen, 1998: 90—. El profesor no solo pasa un corpus de conocimiento a los 
alumnos, sino que también personifica lo que enseña. En cierto sentido, el profesor es lo que 
enseña”. Esas palabras de Max Van manen me hicieron pensar que Valentina personifica el saber 
que enseña no solo porque, como cuento en la última historia, lo hace desde su propia 
experiencia y autoría artística. Sino también porque las palabras con que se expresa hacia a 
ellos(as) —cargadas de cariño y simpatía—, me remitían a la profunda cualidad personal con que 
Valentina ejerce y desea la enseñanza. Esas frases me permitieron pensar en cómo 
personificamos lo que enseñamos a través del lenguaje. Si la enseñanza es un estar y aprender 
juntos, entonces el cómo nos relacionamos, desde la palabra como espacio simbólico, es un saber 
fundamental en la práctica pedagógica. El lenguaje oral, el cómo hablamos, dialogamos y nos 
expresamos hacia y con los estudiantes se viste de saber posibilitando experiencias de 
aprendizaje.   
 
 
ESPACIOS DE NO SABER 
 
 “Para mí es importante que me vean vulnerable a veces” 
 
En esta escena reconstruyo cómo el no saber de Valentina me remitía a su posicionamiento 
docente. Se sitúa en la penúltima entrevista que desarrollamos en su escuela, donde 
conversamos de un acontecimiento que sucedió cuando la acompañé a su práctica docente.  
 
En la pequeña sala de entrevistas comenzamos a hablar sobre la actividad que me invitó a 
acompañarla: un trabajo de símbolos. Valentina invitó a los chicos y chicas a realizar una escultura 
personal que los representara, para que hablaran de sí mismos, sus deseos y expectativas, a 
través de la construcción de objetos personales. La idea de estas esculturas era desarrollarlas en 
cerámica. Sin embargo, ese último detalle técnico —la cerámica—, y que podría haber pasado 
desapercibido como mero dato instrumental de la actividad, hizo de nuestro encuentro y mis 
acompañamientos a su escuela algo central sobre su saber. Lo cierto es que desarrollar esta 
actividad con cerámica no tenía muy contenta y cómoda a Valentina. Por un lado, no quería 
obligar a sus estudiantes a regirse únicamente con un solo material. Por otro lado, trabajar con 
cerámica había sido una idea más impuesta por el departamento de artes que consensuada por el 
grupo. Para ella era una propuesta técnica que no tomaba en cuenta la necesidad expresiva de 
los(as) estudiantes, ni las suyas, dado el escaso manejo técnico y gusto que tenía de esta técnica. 
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Este detalle, que Valentina vivía con incomodidad y dificultad, fue uno de los aspectos que más 
resonaron cuando, en la intimidad de nuestra penúltima entrevista, le pregunté: 
 
—¿Por qué me invitaste a observar a este curso y esta actividad? 
— (…) ¡Es un curso que me apasiona mucho! y bueno la actividad… —calló un momento 
descendiendo la mirada— porque era un desafío para mí, ¡porque es una técnica que me 
carga! —reprochó—. ¡Me cuesta! Entonces, me pareció interesante no invitarte a lo que 
me acomodaba más (…) A mí no me acomoda para nada esa técnica, entonces siento 
que de repente esos escenarios muestran mucho más la realidad de uno como profe y de 
mis alumnos también… 
	
Mientras me explicaba me aferré como una garrapata a sus palabras. Me sostuve unos momentos 
al tiempo que ella pausaba su relato. Pensé que invitarme, gentilmente, que vaya a observar la 
enseñanza de algo que, para ella, era una dificultad y desafío me remitía a una clara y decisiva 
posición ante la enseñanza. La observé, pues, asumir lo irresuelto me sorprendió. Me pregunté 
cómo lo no resuelto de la práctica pedagógica puede transformarse en saber.  
 
Su experiencia me remitía a una apertura del saber. Ese inicio del saber, como un viaje rizomático, 
me llevó a topar con una pregunta de Elizabeth Ellsworth (Acaso, 2011a). ¿En qué medida nos 
situamos como profesores(as) en constante creación de conocimiento no dado? ¿Qué significa un 
saber en movimiento transitorio? Pensé que era un saber que, como me enseñaba Valentina, no 
se determina como algo resuelto, sino como una práctica ambigua que se pone en juego a través 
de la acción constante (María Acaso, 2011a). 
 
  Cuando el hilo de sus palabras se perdieron en el último eco de la habitación, le pregunté 
si podíamos leer y comentar alguno de mis apuntes etnográficos, pues su relato me entregó, en 
ese preciso momento, la necesidad de recordar junto a ella cómo fue aquella experiencia que 
vivimos, durante las sesiones que la acompañé a su escuela. Tras su afirmación abrí la carpeta que 
tenía en la mano y saqué los diversos relatos que había reconstruido sobre mis notas de campo. 
Durante unos segundos busqué la escena que construí cuando la acompañé a sus clases. Me 
recordó a lo que, minutos atrás, me revelaba con absoluta naturalidad. Localicé el relato. 
Desplacé mi mirada hacia ella para comenzar y, tras su asentimiento, le compartí:  
 
(…) Una mañana, cuando la profesora comenzó a introducirles y explicarles el trabajo de escultura 
en cerámica, le dijo al grupo: “ustedes saben que la cerámica para mí es un tema, porque no sé 
manejarme…entonces esto es un desafío para mí y también para ustedes”. Luego, a la clase 
siguiente, cuando el grupo comenzó́ a trabajar con la cerámica, la profesora inició la actividad 
expresándoles que se había aprendido “muy de memoria” el cómo trabajar este material, ya que 
no la utilizaba ni conocía mucho, y que, por ende, todos experimentarían y aprenderían juntos… 
 
Interrumpí la lectura y la miré, ella me observaba. Tomé una bocanada de aire pensando la 
verdad con que, sin prejuicios, expresaba su propia duda y condición irresuelta hacia sus 
estudiantes. Pensé en cómo Remei Arnaus (en Sofías, 2007) ha expresado la necesidad de, como 
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Valentina, dotar de verdad a nuestros saberes y no saberes en el aula. Una verdad que se funda 
en reconocer sus orígenes, como saberes que germinan o no en mí, se relacionan o no conmigo… 
La imagen de Remei se deshizo con mi exhalación. La mirada expectante de Valentina me invitó a 
retomar el relato: 
 
Durante esta presentación, la profesora, quien sabía que los chicos habían trabajado 
anteriormente con este material, no expuso su saber sobre cómo trabajar la cerámica, sino que 
les fue preguntando si recordaban cómo se manipulaba y fue construyendo el saber sobre esta 
técnica con ellos (…) A la clase siguiente, recuerdo que mientras la profesora se paseaba por el 
taller ayudando a los estudiantes con sus esculturas, una chica bromeó alegremente: 
—¡La Vale como que se averiguó todo lo de la cerámica! 
—¡Sí! —respondió ella riendo—. Es que me traumé cuando hice las primeras cerámicas y se me 
reventaron. ¡Me traumé! 
  
Acabé la lectura y observé a Valentina, estaba sonriendo. ¿Quizás por recordar aquella situación 
pedagógica? Le devolví la sonrisa y recordé su actitud en el aula. No olvidaba la espontaneidad y 
verdad con la que se abría a sus estudiantes. Aquello me evocó al mensaje de Elizabeth Ellsworth: 
“Estás en crisis igual que los estudiantes”. El detonar de esas palabras me hicieron observar a 
Valentina con mayor detención; sus ojos eran muy azules, su mirada serena. “Quizás —explicó 
esta académica feminista a Carla Padró y María Acaso (en Acaso, 2011a: 36-37)—, no estás segura 
de lo que estás haciendo o de lo que vas hacer, pero estás al lado de tus estudiantes y compartes 
un problema que proviene del mundo real”. A la orilla de estas palabras brotó la imagen de 
Valentina aquella mañana en el aula, junto a sus estudiantes. Aún podía recordar cómo reía de sí 
misma, al tiempo que les compartía su problema y reconocía su experiencia traumática con la 
cerámica. Me pregunté cómo nuestra experiencia de crisis o la inseguridad de lo que hacemos y 
enseñamos da frescura, originalidad y apertura a nuestra experiencia de saber. Ante aquel 
cuestionamiento volví a observar a Valentina e indagué: 
 — ¿Oye y… qué significa para ti ser abierta a tus estudiantes y reconocer tu no saber? — … Es importante —suspiró con decisión—, porque encuentro que uno las puede cagar 
tanto si se las da de sabionda en todo y, finalmente, yo creo que es importante que ellos 
sepan mis límites también. Además, eso les genera autonomía ¡y es verdad que a mí la 
cerámica me traumó! —expresó entre risas—. Entonces, también me gusta ver que de 
repente ellos pueden aportar algo, porque yo no lo sé todo y por eso trato de dialogar 
harto y que compartan sus saberes…  
	
Por unos segundos su relato me recordó a cuando María José me contaba que “la doctrina del 
error” —que tienen en el taller Nube— “es experimentar y que los tíos no se las saben todas”… 
 
  Observé a Valentina y pensé que su oralidad transformaba la serenidad de su postura en un 
cuerpo en acción. La imaginé como una corredora de carreras. Podía visualizar su cuerpo en un 
contante impulso de salida, como una posición en potencia que en la enseñanza asume pérdidas 
y triunfos. ¿Cómo asumimos los riesgos de nuestra ignorancia? Justamente cuando expresaba “yo 
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no lo sé todo” me remitía a ese impulso para recorrer la pista atlética del aprendizaje junto a sus 
estudiantes.  
 
Su experiencia me llevó a pensar cómo abrirse al aporte de saber que traen los chicos y chicas no 
vuelve necesario mostrar autosuficiencia. Por el contrario, y como me remite el hacer de 
Valentina, abrirse a lo otro permite reconocer nuestros límites de saber y hacer, sacando, como 
expresa Dolo Molina (en Sofías, 2013) el más de la vulnerabilidad. Un más que reconoce nuestra 
propia ignorancia, riesgos, límites y miedos. Pensé que desde ese espacio podemos transformar 
una simple ignorancia (por ejemplo desconocer la cerámica) en lo que Elizabeth Elsworth (2005) 
ha llamado ignorar-ancia. Esta diferencia es la que nos recuerda que ignorar y anciar (ansiar o 
aprender), son siempre dos elementos igualmente primordiales y necesarios para permitir la 
fluidez en el aula.  
 
  Las risas de unos niños que corrían por el patio ahogaron mis reflexiones. Tras esas 
carcajadas observé a Valentina con interrogación: 
 
—Y... qué significa para ti ir construyendo tu saber a partir de lo que surge con ellos? 
—Eh…¡Muy valioso! —expresó con seguridad observando a los niños por la ventana— 
porque claramente mi saber se va construyendo en la experiencia con ellos. Mi saber 
como profe, como artista… 	
De pronto, uno de los niños la saludó alegremente. Ella lo abrazó con la mirada, tiempo suficiente 
para recordar lo que Dennis Atkinson (2015) nos explicó en una de sus visitas a las clases de 
doctorado, pues, me recordó a cómo el saber artístico y docente de Valentina se iba 
construyendo con sus estudiantes.  
 
Este profesor nos habló de la pedagogía de la aventura, aquella que desafía la tradicional forma 
de relacionar al profesor, los conocimientos y los(as) estudiantes, donde este último está 
supeditado al docente quien le entrega sus conocimientos. No hay movimiento entre estos tres 
elementos, están desconectados, son lineales y el conocimiento proviene siempre del profesor. 
En cambio nos sugirió pensar en un proceso donde los y las profesoras, como me remitía 
Valentina, emergen a través del proceso con sus estudiantes y donde el ir sabiendo se genera 
como una relación dinámica que se nutre entre ambos. ¿Cómo la aventura del no saber puede 
vivificar la acción y saberes pedagógicos? y en qué medida el saber se va conformando al ir 
aprendiendo lo que no conocemos con los estudiantes.   
 
Cuando el niño abandonó la ventana, Valentina volvió a observarme y retomó su relato: 
 
—…Y para mí es importante que me vean vulnerable a veces… 
	
Tras esa frase su mirada se contuvo en la mía, luego miramos al suelo. La verdad de sus palabras 
me removió. Su experiencia me llevó a imaginar que asumir la vulnerabilidad, como 
posicionamiento en el trabajo profesional, a veces tropieza con las figuras de poder que suelen 
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rondar en lo educativo. Mostrar la vulnerabilidad es difícil, porque conlleva dejarse dar, abrirse y 
mostrarse. Dejarse dar, explica Nieves Blanco (en Sofías, 2002: 116-117) “es mostrarse abierta a 
errores, a las contradicciones, a los conflictos, pero también es dejarse afectar por ellas y ellos, 
aprender con y de las y los estudiantes concretos”. En ese dejarse dar, asumir la vulnerabilidad 
nos permite perder el control, dejar que lo incontrolable penetre en el aula para abrirnos a lo otro 
y a la aventura de la enseñanza (Sofías, 2002). 
 
La experiencia de Valentina me enseñaba lo qué significa ir conformando un saber que es 
vulnerable y está abierto a los errores ¿Cómo esa posición de saber genera disposiciones para 
aprender y hacer, un espacio donde pueden circular deseos y experiencias compartidas? 
Sostenida en esa interrogante, recordé lo que me advirtió —en esa misma habitación— en una 
entrevista anterior, justo antes de comenzar mis acompañamientos a su práctica docente: 
 
“Por ejemplo, a la [actividad] que vas a venir tú, yo sé que me va a costar, porque es 
cerámica. A mí me cuesta mucho y a ellos no les mata tanto…Y sé que me va a costar, pero 
ahí hay que hacer algo, ¡que no se qué es!, porque ellos van a ir entregando esa 
información, eso que falta, y ahí ver cómo se va a ir dando…” 
 
Pude dar un nuevo sentido a ese relato. Su razonamiento: “hay que hacer algo, pero no sé qué 
es”, me trasladó a pensar en el tercer espacio que, para Elizabeth Ellsworth (2005), se genera 
entre un(a) docente y sus estudiantes. Un tercer espacio que no está determinado, sino en 
potencia de construcción. Quizás, algo similar a lo que plantea Dennis Atkinson (2015) cuando 
explica, sobre la pedagogía del no-saber, la necesidad de una forma de enseñanza que se ejerza 
desde un pensamiento deconstructivo, donde los sujetos —maestra y estudiantes— aún están 
por venir. Esto él lo llama: “subjects-yet-to-come”. Vinculé esa experiencia de dificultad e 
incertidumbre de Valentía con ese tercer espacio no pensado y de riesgo, ya que eso que ella 
expresaba como “irse dando” es lo que sucede cuando nos disponemos a aprender de los 
otros(as) y de lo irresuelto. ¿Qué sucede cuando lo irresuelto encabeza la práctica pedagógica y 
transforma el momento de aprendizaje, justamente, lo que aprendemos? Pude imaginar toda esa 
experiencia de saberes como unos rizomas que van recorriendo el aula.  
 
 Sobre esta idea, María Acaso (2011b) explica que enseñar es una práctica rizomática 
donde los y las profesoras no son el foco o eje central de la clase y, los estudiantes, tampoco son 
unos afluentes que emanan del saber de sus profesores. Más bien, y como me resonaba el relato 
de Valentina, los profesores somos parte de esa red por donde se genera el saber, el cual va 
creciendo y se va moviendo junto a la experiencia que aportan y traen los estudiantes, quienes 
van haciendo rizoma y redes contigo.  
 
  Tras esas reflexiones me pregunté qué lugar tenía la cerámica, esa técnica que dificultaba y 
la ponía en riesgo, dentro del cordón rizomático de su enseñanza: 
	
— ¿Y cómo sentiste que fuiste compartiendo este saber artístico de la cerámica con los 
chicos?  
	 369 
— Bueno, yo siento que fui híper honesta, abierta y optimista con ellos —expresó riendo—  
como que en verdad les dije: “¡pucha, ojalá no exploten!, pero en verdad a mí no me 
gusta esta técnica (…) y ojalá queden cosas preciosas”. Como que trato de ser abierta 
con ellos pero dándole optimismo, porque tampoco puedo decirles: “¡esta técnica me 
carga!”, porque tampoco es cierto (…) Trato de ser honesta y decirles: “¿saben qué?, no 
me manejo tanto con la cerámica”, y si ellos me preguntan: “¿Frau se va a romper?”, yo 
poder decirles: “…de verdad…no sé si se va a romper o no”… 
 
La honestidad de sus palabras me trasladaron a Elizabeth Ellsworth (en Acaso, 2011a), cuando 
cuenta que nuestra mejor arma es enseñar sin tener la respuesta, pensando en que nos podemos 
equivocar infinitamente, porque enseñar es un proceso que se va construyendo y 
deconstruyendo simultáneamente. Por ello que para esta autora (2005), enseñar se vuelve una 
tarea imposible, porque es dar y enseñar, al igual como me remitía la experiencia de Valentina, lo 
que no tengo y no sé. Sus palabras hacían preguntarme cómo podemos enseñar desde esa 
honesta incertidumbre. Pensé que el saber se articula como una forma de relación irresuelta e 
inacabada, que se aferra al otro para poder moverse e ir siendo como rizoma. ¿Por qué el saber 
de una maestra fluye cuando permanece abierto y acoge a la incertidumbre como posibilidad?  
	 — Lo que pasa… —continuó tras una pausa— es que como la cerámica es algo medio 
desconocido para mí, me da una inseguridad rica… y yo los hice partícipe de que a mí 
me daba nervio y que no me gustaba del todo… Entonces, en el momento que sale una 
escultura buena ¡es como un logro grupal! —exclamó animada. 
	
Su expresión triunfante retumbó en las cuatro paredes y su alegría dejó caer una gran paradoja. 
Me pareció un contrasentido que me remitió a la mayor riqueza de la aventura pedagógica. Su 
relato me llevó a pensar que enseñar lo que desconocemos no era algo tan malo, sino un 
conflicto que vestido de riesgo acoge al miedo y la incertidumbre para dar paso a la sorpresa. Esa 
“inseguridad rica”, que a Valentina le produce enseñar lo que no sabe, me recordó que enseñar 
“significa a algo así como permanecer cerca del otro mientras ambos nos enfrentamos al abismo, 
y sintiendo curiosidad por las performaciones suspendidas que cada uno de nosotros podría hacer 
para que nuestras respectivas pasiones por aprender estuviesen entretenidas aquí.” (Ellsworth, 
2005: 162) Las palabras de Elizabeth Ellsworth me ayudaron a preguntarme por el tipo de saber 
que salta y emerge del abismo que recorremos con los estudiantes. ¿Qué significa hacer de la 
enseñanza una experiencia donde la inseguridad y lo desconocido se transforma en un saber?  
 
  Atravesada por esa duda recordé una experiencia que contó en nuestra primera entrevista, 
cuando le pregunté, en esa misma sala de entrevistas, cómo vivía la experiencia de enseñar y 
cómo percibía ese `ir siendo´ en su trayectoria… 
			
—(…) Mm… Yo soy de la opinión que una, con la experiencia, desarrolla la carrera  —
confesó en ese primer encuentro—. Yo estudié para ser profesora. Sí, ¡pero adentro de la 
sala es otro mundo! Llevo siete años viniendo a este colegio, primero practicante, 
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después de remplazo y hace cinco años como profesora fija… Y ayer —entonó con  
gravedad—, por primera vez me corté el dedo en la clase ¡y nunca me había pasado un 
accidente así en mi vida! ¡Nada, nada!… ¡Nunca me había ni rasmillado! —aseguró con 
fuerza—. Ayer yo pensaba “¡esto es totalmente nuevo para mí. Después de siete años me 
está pasando algo que yo no me había planteado en mi cabeza!”…¡Y es bacán! —
exclamó alegre—. O sea, es una lata cortarse, pero es bacán porque te hace ponerte en 
un escenario nuevo y ayer, por primera vez en mi vida, tuve que irme de la sala, llamar a 
la inspectora, romper por completo el video que les iba a mostrar… 
 
Su voz temblaba como un hilo. Hizo una pausa para respirar y aproveché esos segundos para 
apreciar el gran parche que envolvía su índice, evidenciando un corte peculiar.  
 
  Intenté imaginar la cisura del dedo y al nuevo escenario que entró tras el corte. El escenario 
que explicaba me remitía al abismo, al tercer espacio que explicaba Elizabeth Ellsworth (2005), 
pero no el que la dividía a ella y sus estudiantes, sino el que los acogía para dar lugar al verdadero 
aprendizaje. Pensé que de ese escenario emergía un espacio inagotable de saber. ¿Qué sucede 
cuando enseñamos desde el escenario del abismo? Ese sentimiento “bacán” —que en Chile 
empleamos para expresar algo genial y que es agradable—, emergía del abismo, pues, su 
experiencia me hacía entender que ante la imposibilidad de controlar lo que acontece, puede 
brotar el disfrute y el gozo de nuestro trabajo docente (Sofías, 2002, 2007). Aquella idea llevó a 
preguntarme cómo pueden entrar nuevos saberes cuando nos abrimos a lo inesperado que 
acontece con los y las estudiantes. Pienso que ante lo no pensado emergen valiosos saberes que 
no toman relación con lo que se enseña en el aula, sino con lo que (nos) sucede en ella. 
 
— (…) y me lo tomé súper a la ligera —retomó tras su respiro—, ¡hasta como algo 
divertido. ¡Imagínate! —sonrió con ironía—: ¡les estaba enseñando a usar el tip-top113 y 
les enseñé a cortarse con el tip-top! (…) Y después de todo esto, ayer pensaba “pucha que 
lata, recién los vengo conociendo y que fome lo vulnerable que me muestro ante un error 
así”…. pero por otro lado, ya voy a tener un nexo mucho más íntimo con ellos… 
 
Retumbé en la idea del nexo íntimo. Quizás, porque desde el grupo Sofías (2001, 2007, 2013) 
aprendí que la única vía de enseñanza es la proximidad que construyes con el otro y la otra, tras 
soltar el control. Al conseguirlo, no solo permitimos que circulen los saberes, sino que además se 
vayan construyendo desde un camino que se recorre conjuntamente. Un espacio que acoge el 
desplazamiento de miedos, errores, enfados, logros y fracasos.  
 
  El relato de Valentina me hizo pensar lo no resuelto del saber pedagógico, cuando damos 
lugar al error, la vulnerabilidad y la acogida de los miedos como una experiencia de saber que se 
cuela en el aula. Esa posibilidad conlleva abrirse a la reformulación interminable del quehacer 
docente y entender una clase como un proceso performativo (Elizabeth Ellsworth, 2005), donde 																																																								
113 Tip-top es el cuchillo corta cartón. 
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el saber emerge una y otra vez, sin fijación alguna, desde el nexo íntimo que nos sorprende en el 
aula. 
	
	
El LUGAR DE LA AGENCIA  
 
“¡La clase misma es mi saber como artista (…) ¡Es mi acción como artista!” 
 
Para contar cómo el saber docente de Valentina se origina de su interés y experiencia como 
artista, reconstruyo esta historia desde diversas narraciones etnográficas de mi diario de campo y 
fragmentos de distintas entrevistas. Algunos de los relatos sobre el período que la acompañé a su 
práctica docente son el centro de esta historia, ya que me permitían entender cómo su saber 
experiencial en el aula tomaba nuevas formas. Estas narraciones son contextualizadas con 
fracciones de las últimas entrevistas y otros relatos de la plataforma virtual, donde Valentina 
profundizó sus experiencias y su nueva configuración como artista-docente.  
 
Ese miércoles por la mañana acompañé a Valentina con su curso de optativo artístico. 
Cuando ingresé a la sala los chicos y chicas aún seguían en el recreo y ella estaba, tranquilamente, 
disponiendo las croqueras de sus estudiantes arriba de la mesa y abriéndolas en la actividad que 
habían realizado la clase anterior. Sorprendida por lo que estaba haciendo, la saludé y ayudé.  
Cuando sonó el timbre que marcaba el fin de la pausa, los estudiantes comenzaron a entrar al 
taller. Saludaban a Valentina alegre y cariñosamente. Como si fuese habitual para ellos, se iban 
disponiendo alrededor de las croqueras. A medida que los y las estudiantes ingresaban a la sala 
comencé a recorrer sus rincones y me acerqué a un gran mural que había en el fondo del taller. Al 
aproximarme lo reconocí de inmediato; era el proyecto que me había descrito en la cuarta 
entrevista, cuando me mostraba su cuaderno docente… 
 
—Este es un proyecto que se llama “YO VÍ” —explicó mostrándome su bitácora en la sala de 
entrevistas—. Lo creé después de un viaje que hice por Asia el verano anterior (…) y 
bueno, cuando regresé yo dije: “¿cómo voy a compartir esto con mis alumnos?”. Entonces 
pegué, en el mural de la sala, cuatro fotos mías de lugares a los que había visitado y que 
tuvieran algo que me parecía artístico; fuera escultura, arquitectura (…) y debajo de cada 
foto iba un papelito que decía: “YO VÍ:____”. Entonces escribía lo que había visto y mi 
nombre (…) ¡La cuestión es que el proyecto fue un exitazo! —explicó sonriendo— ¡porque 
después ellos mandaron mil fotos y yo las puse en el mural! (…) Este proyecto yo lo pongo 
en dos salas para que todos lo vean, pero es algo súper mío… —matizó—. De hecho, a los 
murales les pego un papel que dice: “Mándame una foto a este correo y envíame tus datos”. 
Pasó un par de hojas y se detuvo en la fotografía de un estudiante. Detrás suyo tenía el cuadro de 
la Monalisa, del museo de Louvre, en Paris. 
—¡A mí me encantó su impresión de la Monalisa! —señaló entre risas—.  Como su gesto de 
desilusión y de “¿esto era el cuadro?”. Y me encantó que con esa sensación hiciera una 
propuesta para la foto (…) y él me dijo: “¡Vale, esta foto es para este mural, me acordé!”… 
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Mientras continuaba observando el mural de la clase, se acercó una chica a mi lado y expresó: 
“Esta es mía”, y apuntó su foto junto a un cuadro de Jackson Pollock, en el museo Gugenheim de 
Nueva York. Le sonreí. 
  
Mientras la chica me explicaba por qué le interesó compartir su experiencia en el mural, pensé 
cómo Valentina, a partir de este proyecto, traía al aula su interés artístico y lo entrecruzaba con el 
de sus estudiantes. Ese cruce que hacía me hizo entender que, como proponen Ana María Cerda 
e Isaura López Lillo (2006), el trabajo que los y las profesoras desarrollan en el aula no se articula 
solo como una aplicación de contenidos preestablecidos o producidos por el currículo. Sino como 
un espacio donde se producen, mueven y transforman unos saberes que son propios de sus 
experiencias. A través de estos autores pude entrar en la pregunta de Valentina —“¿cómo voy a 
compartir esto con mis alumnos?”— e imaginé la posibilidad de que en esa duda habitara y se 
moviera su saber docente. Me pregunté cómo se iba transformando su saber como profesora 
desde ese mural, pues, me remitía a un evento pedagógico que era construido entre todos y que 
acogía la experiencia de viaje y encuentro.  
 
Por unos segundos observé nuevamente el mural. Notando la trama de experiencias 
artísticas que albergaba, lo comprendí como un espacio pedagógico; un lugar de saber 
compartido donde la experiencia cotidiana y artística de Valentina se juntaba con la de sus 
estudiantes. ¿Qué sucede cuando la experiencia se pone en común y se articula como un espacio 
—un mural en este caso— donde se aprende entre todos? Ese cuestionamiento me trasladó a 
pensar en Tania Rodríguez y Anna María Piussi (en Sofías, 2007), ya que para ellas, es allí cuando 
la experiencia hace cultura, porque se da un salto del saber de la experiencia a la práctica del 
saber; una acción que da autoría al hacer en el aula. El pensar de estas pedagogas me hizo 
reflexionar cómo el mural se transformaba en cultura. Era un espacio donde la experiencia 
cotidiana y artística de Valentina, también la de aquellos(as) estudiantes que participaban, se 
traducían a palabras e imágenes desde las cuales intercambiaban saberes y experiencias que abría 
posibilidades de aprender o compartir…  
 
Cuando todos(as) entraron a la sala, con la chica abandonamos el mural y nos unimos al 
grupo. Valentina los saludó y les preguntó cómo estaban. Amablemente pidió́ que nos situáramos 
alrededor de las croqueras. Su objetivo inicial era que, antes de comenzar la nueva actividad, 
entre el grupo compartieran las experiencias que habían desarrollado la clase anterior en sus 
croqueras, como motivación para el trabajo que hoy comenzarían. “¿Qué piensan de esto, cuáles 
trabajos les parecen buenos y por qué?”, fueron algunas de las preguntas que Valentina les 
propuso para comenzar el diálogo. A partir de ahí, los chicos y chicas fueron comentando lo que 
significaba, para cada uno, el trabajo realizado. Así también iban comentando el trabajo de los 
otros compañeros y relacionándolos con los suyos. 
 
—¿Qué significan para ti estos momentos de corrección compartida? — le pregunté 
sentadas en la sala de entrevistas, tras compartir con ella este relato etnográfico.  
—¡Me encantan! —expresó animosa— ¡Yo amo poner los trabajos arriba de la mesa! y me 
encantaría poner una repisa para ponerlos así siempre —expresó riendo y con los brazos 
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extendidos— (…) Antes me motivaba más y corría las mesas, pero después me daba 
cuenta que gastaba toda la clase en eso… Y a veces me traía problemas. ¡Pero me 
encanta porque van aprendiendo a respetar el trabajo del otro!, incluso puede salir una 
idea para ellos y además, ver si vale la pena hacer esto el próximo año, ¿fue bueno, fue 
malo? O sea, es un balance. Para mí los balances son bacanes… 
 
La emoción con que relataba el gusto por las correcciones compartidas me recordó a las 
“Jornadas de relaciones pedagógicas en la universidad” (Fernando Hernández, 2011b), donde se 
reflexionó que el conocimiento más que transmitirse se construye en la relación. Esta idea me 
permitió comprender cómo el curso de Valentina, cuando compartían experiencias iban 
construyendo saberes que trascienden la simple instrucción y los modos normativos del 
aprendizaje en las escuelas. 
 
Mientras Valentina continuaba explicándome el lugar de esas correcciones informales, en 
su forma de hacer educación, recordé la noción de `eventos de aprendizaje´ que propone Dennis 
Atkinson (s/f). La idea de este autor me evocaba a esos acontecimientos de escucha compartida 
que Valentina promovía en sus aulas.  
 
Tras unos segundos, cuando Valentina acabó de contarme la importancia que daba a estos 
encuentros de aprendizaje, recordé mi formación artística. Pensé que en mi experiencia, ese tipo 
de situaciones eran habituales en el modo cómo fui aprendiendo a ser artista. Con ese recuerdo 
en la cabeza le pregunté a Valentina si, de alguna manera, notaba que su formación artística se 
hacía presente en este suceso de las croqueras u otros… 
 
—¡O sea! —expresó con decisión—, yo creo que todo lo que hago en la sala es por las 
instancias de taller que tuve en la universidad (…) Fue algo que me marcó full en la U. 
¡Y me fascina hacerlo! —se expresó con emoción—. Era lo que hacíamos en todos los 
talleres y me encantaba el momento de observar lo que uno hace y hablarlo con otros. 
Me encanta esa instancia para hablar de tu trabajo y del otro y formar un espacio 
respetuoso donde podamos hablar y reflexionar (…) Y me da lo mismo gastarme toda 
mi clase, pero peleo con el departamento de artes por esas cosas… 
 
Que curioso pensé al ver que Valentina, tras terminar su relato, miró por la ventana de la sala. 
Para ella la experiencia de corrección grupal, en la universidad, fue enriquecedora. Por un 
segundo recordé lo que semanas antes me había contado Victoria, quien producto de la exclusión 
de género que vivió en su formación se resistía a esos espacios de corrección. Me explicaba que, 
al contrario de Valentina, para ella “eso momentos eran terribles”. Me pregunté de qué manera 
las experiencias de formación universitaria influyen en los posicionamientos ante la enseñanza y 
los saberes que vamos construyendo.  
 
Sobre esto, Richard Butt et. al (2004), así como Maurice Tardif (2004) expresan la importancia que 
tienen las experiencias pedagógicas anteriores, pues estas influyen, y en algunos casos 
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determinan nuestro modo de enseñar y el saber que vamos construyendo. Desde esta 
experiencia, Maurice Tardif señala que un docente  
 
No es solo una persona que aplica conocimientos producidos por otros, no es solo un agente 
determinado por mecanismos sociales: es un actor en el sentido fuerte de la palabra, es decir, 
un sujeto que asume su práctica a partir de los significados que él mismo le da, un sujeto que 
posee conocimientos y un saber hacer proveniente de su propia actividad y a partir de los 
cuales la estructura y orienta (Tardif, 2004: 169). 
 
Esta idea de Maurice Tardif me llevó pensar el valor y significado que otorgamos a las 
experiencias que aprendemos en la universidad, para orientar el modo de enseñar en la escuela. 
En esos momentos, imaginé que el saber docente de Valentina se abrazaba con la experiencia 
universitaria y se desplazaba a un nuevo espacio pedagógico. Pude comprenderla como una 
maestra activa, ya que transitaba espontáneamente entre sus vivencias artísticas y docentes, 
ayudándome a comprender cómo los saberes docentes se pueden ir conformando desde esos 
recorridos.  
 
Cuando el grupo de chicos y chicas terminaron de compartir sus experiencias, Valentina 
les pidió que se sentaran para hacerles una introducción hacia la nueva actividad que 
comenzarían, a través de un power-point. Mientras ella encendía el ordenador y proyector pensé 
en la noción de Artist-Teacher Shame (ATS), pues, contemplar su experiencia docente me remitía 
a un constante tránsito hacia su experiencia artística… 
 
Esta dimensión se desarrolla y promueve en diversos programas pedagógicos del Reino 
Unido y surgió como estrategia para intentar difuminar las contradicciones entre quien es artista 
y docente. Busca combinar ambos roles para resolver o suavizar esa tensión, ya que la relación 
artista-docente es compleja (Jeff Adams, 2007). Crucé estas ideas con la experiencia de Valentina 
y recordé que en nuestras entrevistas anteriores emanaban múltiples tensiones de sus vivencias 
como artista-docente114. Aquello me confrontaba, pues, en su espacio pedagógico y junto a sus 
estudiantes, no lograba entrever los múltiples conflictos que narraba en las entrevistas. Esto me 
abría múltiples paradojas sobre el significado y relación entre lo que decimos y hacemos. ¿Cómo 
se va desplegando el saber docente desde el tránsito entre lo que contamos y luego practicamos? 
Maurice Tardif me ayudó a entender esas interrogantes cuando explica que 
 
El saber de los maestros parece estar basado en las constantes transacciones entre lo que son 
(incluyendo las emociones, la cognición, las expectativas, su historia persona, etc.) y lo que 
hacen. El ser y el hacer o, mejor, lo que yo soy y lo que yo hago al enseñar no deben entenderse 
como dos polos separados, sino como resultados dinámicos de las propias transacciones 
insertas en el proceso del trabajo escolar (Tardif, 2004: 14).  
 
																																																								
114 Para comprender las tensiones y resistencias que vivía Valentina sobre sus experiencias como artista-docente 
se recomienda leer su historia sobre el lugar del conflicto en su saber docente. 
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Las palabras de este autor, junto a mis paradojas sobre la práctica docente de Valentina, me 
remitieron a la acción de tensión que ocurre cuando tiramos de un elástico. Imaginé que, quizás, 
la distancia entre la forma de relatar sus conflictos en las entrevistas anteriores y la de poner en 
juego su saber experiencial en el aula, se asemejaban al rebote que oscila en un elástico. ¿Cómo 
estas experiencias se pueden tirar, las unas a las otras, para generar tensión, vibración y 
desplazamiento? Fui pensando cómo el saber docente se puede desplegar como esa tensa 
transacción entre un hacer en el aula y un modo de relatarse. Visualicé una cuerda tensa, en la 
que los y las profesoras de artes iban y venían para configurar sus saberes. Además, como se 
desplazan entre ambas direcciones (como artistas y docentes) pensé que siempre permanecía 
algo inconcluso, porque siempre estaban en un movimiento entre fuerzas, una constante tensión. 
¿Es posible que la experiencia de un o una artista-docente permanezca incompleta e inacabada? 
Pienso que situarse entre ambas dimensiones conlleva desfigurar la realidad y recorrido 
establecido. Es como transitar entre un espacio de vacío que constantemente va reconfigurando 
la realidad artista-docente, dejando surcos y espacios de incomprensión… 
 
Tras unos minutos, Valentina tenía lista la presentación y comenzó a introducir a los y las 
estudiantes a la siguiente actividad. Los invitó a desarrollar una escultura en cerámica que tuviera 
en su interior pequeños elementos que, como símbolos, a cada uno los interpretara. Para 
ejemplificarlo les mostró las imágenes del trabajo de una amiga suya, quien comentó que le había 
sugerido la idea para esa actividad...  
 
Al escucharla hablar recordé la cuarta entrevista. Fue antes de comenzar a acompañarla a 
su práctica docente. Esa tarde me contó de qué trataría la actividad que me invitaba a observar. 
Tras relatarme desde dónde surgía la idea de ese trabajo —que llamó “Mi yo interno”—, le 
pregunté que relación tenía esta actividad con ella, como artista… 
 
—(…) ¡Yo creo que tiene totalmente! —expresó con seguridad— porque yo me considero 
como mujer, y mujer artista —enfatizó—, ultra pendiente de la historia de mi vida y de 
mis cosas… y que estas puedan estar presentes en mis trabajos, no solo en mi trabajo 
creativo como artista, sino también en mi trabajo como profe… 
Permaneció unos momentos, en silencio, observando la planificación que llevaba en la 
bitácora. 
—Yo siento que esa parte de introspección mía la traigo mucho a mis clases… como que yo 
no soy de la idea de: “¡Ay, separo mi vida fuera del colegio con la de adentro!” (…) y eso 
hace que mis clases me motiven en el fondo… Entonces se relaciona mucho conmigo y 
con lo que estoy haciendo con mis libros de artista, como con los símbolos de mi 
historia… 
 
Mientras doblaba la planificación y la guardaba en su bitácora retorné a sus palabras, me remitían 
a la autoría que daba a su experiencia artística e interés como mujer-artista dentro del aula.  
 
Comprendí ese recorrido de Valentina como un modo de agenciamiento, porque conlleva 
un corte con lo establecido, con eso que debemos enseñar. Nieves Blanco (2006: 174) señala que 
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ese corte es imprescindible para cualquier maestro o maestra, ya que significa “vivificar el saber a 
través de la relación que establecemos con él”. Ese nuevo orden que damos al saber que 
enseñamos no quiere decir dominar o controlar un conocimiento como verdad, más bien como 
Valentina me hacía pensar; buscar el placer en los contenidos y actividades que desarrollamos en 
el aula. La posibilidad de que eso que enseñamos se transforme en un placer. Este pequeño 
detalle solemos olvidarlo y abandonarlo a causa de las presiones institucionales. Creo que se 
vuelve relevante si pensamos que, como docentes, “no enseñamos una materia sino nuestra 
relación con ella y también nuestra relación con cada alumna y cada alumno”. Estas palabras de 
Nieves Blanco (2006: 175) me recordaron la idea de “señora del juego” que relata Milagros Rivera 
(2005: 155), pues, explica que cuando los y las profesoras se autorizan para enseñar en las aulas, 
se transforman en señores y señoras del juego; de un hacer que les pertenece y donde están en 
presencia. 
 
La experiencia de Valentina me trasladó a preguntarme por el sentido que damos al saber 
docente cuando traemos, al espacio pedagógico, nuestra historia e interés por las artes. Cuando 
colamos eso que nos toca y sentimos vivamente a ras de piel (Nieves Blanco, 2006). Creo que 
desde este juego podemos teñir de autoría y autoridad nuestros saberes, situándonos como 
señoras(es) del juego en el aula. 
 
  A través de Valentina comprendí que su práctica —artística y pedagógica— se nutría del 
tránsito entre ambas experiencias e imaginé que el saber docente de los y las profesoras de artes 
está arraigado a las raíces de su vida. ¿Puede esto conferir un nuevo orden de sentido al quehacer 
pedagógico? Pensé que vivir escuchando nuestro devenir y deseo como mujeres y artistas, 
permite que las preguntas “qué deseo enseñar” “y qué guía mi práctica educativa”, circulen como 
agenciamientos. Son interrogantes que conllevan cortes y transformaciones. Hace movernos y, en 
esos desplazamientos, ir configurando un saber que siga nuestro deseo. El famoso partir de sí, 
que aporta la política de lo simbólico (LiaCigarini, 1995), tiene que ver con un nuevo orden de 
deseo. Es la búsqueda de otro pensamiento y la de una práctica que te coloque internamente 
para autorizar la libertad de vivirse entre cualquier posición. 
 
La decisión de Valentina por no separar su vida personal y artística de la docente, me hizo 
entender que el saber surge desde esa colocación. Esa posición implica un desafío, porque 
conlleva cortar con lo establecido de la escuela. Por tanto, como maestra(o) te colocas sobre un 
punto de torsión e inflexión que pone en el centro a nuestra relación de experiencia y no la de 
contenidos hecho por expertos. Comprendí que cuando Valentina autoriza a su experiencia como 
mujer artista, y la sitúa como localización primera de enseñanza, emerge el saber que se 
comparte y no el que se transmite… 
 
Luego que Valentina explicó la actividad y los(as) estudiantes hicieron preguntas y comentarios 
sobre esta, ella se desplazó a su bolso y extrajo una carpeta que abrió y dispuso sobre su mesa. 
Era el trabajo que estaba desarrollando para su taller de “Libro de artista”. Entonces, mientras lo 
abría y armaba en la mesa, les dijo: “Se los quiero mostrar porque el trabajo que ahora vamos 
hacer tiene que ver con esto, con la historia de cada uno”. Tras esas palabras les mostró el 
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proceso de su libro de artista y les fue explicando el significado de los elementos que escogió para 
hablar de su historia. También les contó el proceso de crearlo y, por último, las dificultades que 
fueron surgiendo en el camino. Los chicos y chicas estaban interesados, la escuchaban y le iban 
preguntando… 
 
Esta escena se transformó en el centro de nuestro diálogos en la última entrevista, pues me 
sorprendió la naturalidad con que compartió su trabajo a los estudiantes, estableciendo vínculos 
entre su proceso como artista y la actividad que les propuso.  
Esa última tarde, sentadas en la pequeña sala de entrevistas de la escuela, le pregunté por 
qué quiso compartir su trabajo como artista… 
 
—¡En verdad siempre comparto con ellos mi proceso! —indicó con naturalidad—. (…) Por 
ejemplo, a los de IIIº Medio diferenciado, la otra vez les mostré toda mi cajita de libro 
de artista. De hecho —detalló riendo—, muchos de ellos me habían visto calando la 
cuestión y montándola en algún rato de la clase. Muchas veces también he puesto 
trabajos míos al final de un power-point… Les cuento para hablar un poco de mi trabajo 
también (…) Además, para ver qué opinan ellos de mi trabajo, porque yo quedo súper 
sola en mi trabajo personal (…) Entonces, como que ese espacio trato de generarlo un 
poquito con ellos y la opinión de ellos igual es súper valiosa… 
 
La espontaneidad con que narraba esos tránsitos me llevó a pensar que esos recorridos, entre las 
artes y la educación, se generan cuando un o una profesora transforma al aula en un espacio de 
aprendizaje desde su interés y experiencia artística. También cuando hace partícipe, a sus 
estudiantes, de su proceso e indagación creativa. Esta posibilidad, que me hizo ver Valentina, 
acontece cuando se reconoce al grupo de chicos y chicas como portadores de saberes y 
experiencias, pues, a ella la nutrían y la sacaban de su aislamiento como artista y docente. 
 
Comprendí que cuando centramos la mirada en la relación educativa y nos posicionamos en 
enseñar y aprender con los(as) estudiantes, es cuando los conflictos de los y las artistas-docentes 
cobran un nuevo sentido. Al dejarnos dar y afectar, abriendo el espacio pedagógico a la sorpresa y 
lo imprevisto, se va construyendo un saber que transforma la tensión del qué y cómo enseñar a 
un entramado de vinculaciones. No son más que posibilidades de vivirse juntos y aprender 
mutuamente. 
 
—¿Y tú crees que eso afecta en sus aprendizajes? —indagué pensando su dinámica de 
aprendizaje mediado y colaborativo. 
—Yo creo que sí (…) Creo que nunca te lo mostré, pero yo tengo un power-point que se 
llama “Datos”, donde voy poniendo las exposiciones que vienen y es una manera de 
conectarlo a la vida de alguien, que soy yo, y que vivo apasionada por el arte… y que 
ellos vean que uno puede ser alguien a través de eso (…) y que no vinculen a un profesor 
como: “mi profe de arte es profe de arte porque es frustrada en el arte”…Y que era un 
poco la opinión que yo tenía en la universidad de los profesores —confesó riendo—…Y 
	378 
que me preguntaba: “¿cómo mierda voy a sacar la pedagogía? Voy a traicionar a mi yo 
artista” (…) Así que yo trato de educarlos mostrándoles que yo me considero una artista 
igual en mi vida, en mi relación… Y trato de enseñarles eso, para que no lo miren a 
huevo… 
 —¿Y sientes que te fuiste reconciliando con ese conflicto? 
—¡Con todo!  —exclamó—. Es que yo, al principio, cuando hice el año de prácticas en 
pedagogía partí así… —permaneció unos momentos en silencio—… ¡Sintiéndome casi 
una basura por estar haciendo la pedagogía! Y me he reconciliado mucho con eso…¡Y 
me tapó la boca la pedagogía! —exclamó sorprendida—. (…) Yo, al principio, separaba 
lo artístico y lo pedagógico absolutamente, era como “no he hecho cosas, entonces no 
soy artista” —exclamó riendo— …Y la cago que ahora no me siento menos artista para 
nada, al contrario —aclaró—: (…) ¡Yo me siento mucho más artista ahora que soy 
profesora! Y bueno, sentía que tenía que cumplir con ese ideal (…) y fue difícil 
desmarcarse de lo que te impone una institución… Me sentía reprimida (…) y ahora, es 
como que en mí practica artística… —guardó silencio unos segundos—…Me doy 
cuenta que todas las horas que paso en el colegio, ¡la clase misma es mi saber como 
artista también! ¡Es mi acción como artista! (…) pero yo creo que uno tiene tantos 
procesos de maduración en la vida… Van madurando distintas cosas ¡y yo siento que mi 
parte artista maduró tanto desde mi yo docente! —expresó sonriendo—. (…) Yo podría 
hacer una línea del tiempo muy clara de todo lo que me ha pasado…del odio al amor y 
entre medio con sus puntos alto y bajos… 
 
Permanecí quieta, asombrada ante su modo de relatarse. Me resonaba a una “sujeta” activa de su 
propia experiencia. Por un lado, Valentina reflexionaba cómo su experiencia pedagógica 
contribuía en su forma de comprenderse como artista. Aquello me remitía a la nueva 
configuración artística-pedagógica que Dennis Atkinson (2011) señala, pues esta sucede cuando 
los roles artista-docente son interrogados y consensuados.  
 
Por otro lado, Valentina reflexionaba ese recorrido lineal del amor al odio, donde entremedio 
emergían distintos “puntos altos y bajos”. Esa forma de nombrar su proceso me llevó a pensar los 
desplazamientos entre la resistencia y la agencia115. Como Valentina contaba en la entrevista, el 
odio refería a sus conflictos iniciales como profesora, a causa de la identidad como artista. 
Siguiendo esa línea del tiempo, el amor me remitía a esa nueva comprensión como profesora. Me 
pregunté cómo podemos re-significar la experiencia artista-docente desde la relación con los(as) 
estudiantes. 
 
Continué repasando sus palabras, ya que me llamó la atención esos puntos altos y bajos 
que nombraba. Los imaginé como nudos de tensiones y me hicieron preguntarme, al igual que 
Dennis Atkinson (2011), ¿de qué manera la configuración artista-docente se despliega como 
puntos de torsión y se transforma en una posibilidad para replantear las experiencias y los 																																																								
115	En este caso se presenta la capacidad de agencia como corte ante la opresión que genera una resistencia 
(Saba Mahmood, 2006).	
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patrones artísticos-pedagógicos establecidos? Tras este cuestionamiento pensé que ir siendo 
artista-docente no es un proceso lineal o progresivo que va  desde la resistencia a la agencia (o 
como lo vive Valentina: del odio al amor). Más bien, pensé que gracias a esos puntos de torsión, ir 
siendo artista-docente es un proceso de disenso, donde surgen resistencias y agencias 
constantes. Éstos, al ser altos y bajos, transforman al saber docente en relaciones activas y 
dinámicas que se mueve entre distintas direcciones.  
 
Por otro lado, cuando Valentina expresa que no puede separar lo artístico de lo pedagógico, 
me hacía pensar en las experiencias artísticas-docentes como unos engranajes que requieren 
puntos de torsión. Una forma de ir siendo que precisa del juego entre resistencias y agencias para 
reconfigurar la realidad. Cuando se disrumpen y desafían los roles normativos de quién es artista 
y es docente, los y las profesoras pueden situarse en el aula desde otra ontología; una donde se 
negocia y disensa entre las órdenes dominantes sobre las prácticas artísticas y docentes (Dennis 
Atkinson, 2011). 
 
Crucé el relató de Valentina con las narrativas de diversos profesores(as) que relatan su 
experiencia de confrontación y de reconocimiento como artistas-docentes en la escuela (Dennis 
Atkinson, 2011). Ellos y ellas describen el descubrimiento de una nueva ontología y de espacios 
epistemológicos donde van negociando entre los paradigmas establecidos de la práctica artística 
y la pedagógica para configurarse a sí mismos(as).  
 
Cuando Valentina expresó: “me siento mucho más artista ahora que soy profesora”, me 
enseño cómo se distorsionan los roles establecidos y cómo los y las artistas-docentes podemos 
re-configurar nuestra imagen desde aspectos relacionales y pedagógicos; un espacio donde la 
ontología tradicional artística es desafiada y rearmada. Así también, cuando expresa que el 
tiempo que está en la escuela se transforma en su saber y acción como artista, me recordó a la 
experiencia pedagógica de María José. Días antes, esta otra participante me contaba que su 
trabajo en el Taller Nube era su acción como artista. Ambas experiencias me permitieron 
entender los quiebres ante lo normativo, para posibilitar que el saber se conforme por nuevos 
desplazamientos.  
 
Estos giros y rupturas permiten modificar las epistemologías del hacer artístico. Por ejemplo, 
transitar del trabajo de taller aislado o del conocimiento artístico en una obra, hacia un espacio 
mediado con otros. Aquí, un o una artista-docente funda su hacer con los estudiantes, haciendo 
de esa relación de aprendizaje su saber artístico y docente. A través de estas mediaciones, 
expresa Dennis Atkinson (2011), los y las artistas-docentes van negociando sus subjetividades, 
porque emergen nuevos espacios de significación que desafían lo dado y se abren a lo nuevo. 
Esto es, para Kenneth Gergen (1986), el corazón del agenciamiento; una acción que al ser 
transformativa y novedosa permite que el saber se vaya configurando desde esa misma realidad. 
 
Aquella forma de agenciamiento con la cual Valentina autorizaba su saber como artista-
docente, me recordó a lo que compartió cuando iniciamos el trabajo a través de la plataforma 
virtual. Por unos segundos rememoré sus palabras: 
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“Mi práctica artística influye directamente en mi práctica educativa, es una especie de 
combustible que hace que me mantenga motivada y con ganas de innovar constantemente. 
Me encanta estar atenta al circuito artístico e informárselo a mis alumnos. Es de 
exposiciones y el trabajo de muchos artistas que, a veces, genero proyectos con mis 
alumnos inspirados en alguna de esas ideas. Por otra parte la vivencia de mis procesos 
personales en el Arte, de mi interés por el detalle, se hacen presentes en mis clases siempre 
(…) Mi trabajo personal implica un diálogo constante conmigo misma, y en mis clases se 
hace muy presente también el diálogo y las opiniones personales. Creo que vivo el Arte de 
manera motivada, tanto lo que produzco como lo que estudio, y siento que esa motivación 
la extiendo a mis clases. Es como un constante ciclo, ya que mis clases se alimentan de 
motivación y procesos, y es desde ahí, de donde mis alumnos producen maravillas: y son 
esas maravillas las que me mantienen motivada a seguir (es una secuencia, donde una cosa 
alimenta a la otra y viceversa)”. 
 
Aquel combustible que Valentina expresaba, me remitió a la importancia de su deseo artístico como 
fuente y alimento para nutrir su experiencia como profesora. Esa necesidad ontológica para ser y 
hacer docente, me llevó a preguntarme cómo transformaba su epistemología en ese ciclo y 
secuencia de su propia realidad. Aquel cuestionamiento me recordó que, como señala Nieves 
Blanco,   
 
El conocimiento, el saber, está ligado a la realidad, a la experiencia y tiene rostro: el de quienes 
lo crean, lo transmiten, lo utilizan, lo enriquecen, lo cuestionan, lo rechazan (…) Porque el 
conocimiento surge, procede, de la relación viva de un hombre o de una mujer con el mundo. Y 
esa relación original necesita y requiere ser activada cada vez. Porque no es el mundo lo que 
nos presenta el conocimiento, sino la relación de alguien con el mundo (Blanco, 2006: 180).  	
Como expresaba Valentina, la relación con su experiencia creativa e interés artístico era el 
combustible que reordenaba su lugar como profesora y también lo que enseñaba. Esta idea me 
trasladó a la importancia y al lugar del deseo en el saber, pues, para la psicoanalista Jacky Beillerot 
(1998), el saber es un proceso que nace en el deseo y para Rosi Braidotti (2004), el deseo es la 
fuerza, incluso un combustible que nos mueve.  
 
Pensé que el deseo como fuente de saber en el aula era importante. Volvimos a conversarlo 
en la última entrevista. Sobre esta idea me contaba que… 	
—(…) En lo personal siempre vi que mi condición de profesora era inseparable de mi yo 
artista. No concibo enseñar arte dejando de lado mi personalidad y pasión por el arte… 
¡Simplemente no podría trabajar! —exclamó—. Mis intereses por el arte y mi manera de 
percibirlo son fundamentales para poder motivar a mis alumnos... 
—¿Y cómo ves que contribuye e influye tu práctica y saber artístico en tu práctica docente?  
—Totalmente… ¡De manera muy directa!… Es que se afectan mutuamente ambos; la 
artística en la docente y la docente en la artística, porque tiene que ver con el cómo 
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desarrollo mis clases, a qué cosa le doy más importancia… Para mí es imposible separar 
el detalle, el encuentro del hacer, y el qué le interesa a cada uno de mis alumnos… 
—(…) ¿Tú crees que contribuyó de alguna manera tu práctica docente, específicamente de 
esta actividad, a tu práctica artística? 
—(…) Me pasa que las cosas que planifico para ellos —comenzó riendo—,  si bien se rigen 
por los contenidos mínimos, yo digo: “¡Qué ganas de hacer esto!¡ qué ganas de hacer el 
mío!” (...) y siempre que ellos hacen un trabajo trato de visualizar, en mi cabeza, cómo 
sería mi trabajo de eso (…) y ponte tu me identifico mucho con el trabajo de la carpeta 
que ellos hacen por mis croqueras, eso de anotar ideas, de encontrar o buscar el 
significado de una imagen que me gusta, me identifico harto con eso… 
 
Su relato me recordó a cuando Nieves Blanco (2006: 162) expresa la importancia de enseñar un 
tipo de saber que no surja de la abstracción, más bien, uno que sea “capaz de <<penetrar en el 
corazón humano>>, el que alimenta la vida”. La experiencia de enseñanza de Valentina me ayudó 
a entender cómo el saber de los artistas-docentes se transforma en una relación de autoridad y 
en un espacio de deseo donde se transforman en sujetos y sujetas de saber. 
 
Esta forma de comprender su práctica como artista-docente fue uno de los aspectos que 
subrayó cuando volvimos a reunirnos, un año después de concluir las entrevistas. En aquel 
encuentro le hablé sobre la experiencia de análisis y las diversas dimensiones que me hacían 
pensar sus saberes. Recuerdo que explicándole a qué me refería con `capacidad de agencia en su 
saber´, comentamos los relatos de entrevistas que nos evocaban una re-significaba de su acción y 
saber docente. Aquel encuentro fue fruto de nuevas reflexiones, pues esa tarde me explicó: 
 
—(…) Yo siempre le he mostrado a mis niños las exposiciones a las que voy, mi bitácora, 
etc. Entonces hace un tiempo empecé hacer un blog en Instagram (…) y yo subía todo 
sobre exposiciones…Y ellos se empezaron a interesar en eso (…) entonces abrí un blog 
que se llama “Artelover”116 y voy subiendo fotos de exposiciones desde Octubre… Y me 
acuerdo patente que lo decidí una noche que dije: “¿sabes qué? Yo quiero hacer un 
espacio para compartir con la gente esto que me gusta”… ¡Y se lo mostré a mis alumnos 
y ellos felices! Y a ellos les encanta, van a ver exposiciones de repente, ya tengo no se 
cuantos seguidores…y empezas a dialogar con la gente, pero a partir de algo bonito… 
 
Al término de este encuentro volví a reflexionar el saber que fluye entre los desplazamientos 
artísticos y docentes. Me pregunté por la posibilidad de trasladar el interés cotidiano y artístico a 
una nueva forma de hacer y estar que trasciende lo pedagógico. Este giro me hizo pensar cómo 
transformar el hacer profesional en un modo de compartir con otros y otras nuestras pasiones. 
Por ejemplo Valentina, su interés por las artes. Eso —“compartir con la gente esto que me 																																																								
116 https://instagram.com/artelover/   -   https://www.facebook.com/soyartelover 
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gusta”—  era lo que, justamente, yo observaba que ella hacía en el aula a través de las diversas 
actividades con los estudiantes. Sin embargo, ese nuevo proyecto que me contaba extendía los 
márgenes o paredes educativas para situarse en otro contexto: uno virtual. Aquello me remitía a 
un nuevo agenciamiento, la autorización para extender su pasión artística hacia otros formatos y 
contextos, formando nuevas relaciones con otros y otras entorno a las artes.  
 
Su experiencia me permitió entender la posibilidad de los y las artistas-docentes para abrir 
nuevos espacios ontológicos y epistemológicos desde la práctica. Este espacio de apertura, donde  
ocurre lo nuevo, significa dar otro orden simbólico a la práctica artística; la de posicionarse 
activamente como mediadores(as) entre las artes y los sujetos. ¿Qué ocurre en las aulas cuando 
el quehacer artístico se despoja del `artista como autor´ (Fernando Hernández, 2011b) y se centra 
en el proceso de compartir saberes como experiencias? Este tipo de prácticas artísticas y 
pedagógicas, además de desafiar la identidad fija del proyecto de artista, me permite pensar que 
se convierten en una forma de hacer cultura.  
 
Según Anna María Piussi (en Sofías, 2002) hacemos cultura cuando tras un corte damos 
palabra a las experiencias, cuando nombramos los saltos que hacemos en nuestra vida. Esta idea 
me devolvió al relato de Valentina y me permitió pensar que los nombres “ArteLover”, o bien el 
proyecto llamado “YO VI”, se articulaban como modos de corte. Me remitían a modos de 
nombrar y de llamar la realidad de otra manera: una por donde ella se desplazaba como artista-
docente. Creo que los y las artistas-docentes hacen cultura cuando aquello que les importa y 
apasiona se despliega como una experiencia para compartir. También porque se transforman en 
saberes educativos que trascienden y tocan a sus estudiantes, porque éstos provienen 
directamente de sus experiencias. Esta forma de enseñar se constituye como un saber docente 
que no puede ser delimitado ni fijado en programas normativos, porque crece y se transforma a 
partir de la relación con los otros(as) y de las constantes experiencias artísticas que surgen del 
encuentro. Desde este lugar se abre una nueva subjetividad artista-docente. Se posicionan como 
maestras(os) de artes activas para dar nuevo color y sabor al saber que, día a día, comparten 
fuera y dentro del aula. 
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PARTE V:  DESPLAZAMIENTOS FINALES. DIFRACCIONES DEL SABER PEDAGÓGICO 
 
 	
La tarde que acabé de repasar la escritura de las historias de Victoria, Ángela, María José y 
Valentina sentí un vacío alarmante, una frustración que emergía como presión en el zapato. 
Consideraba que mi tarea como investigadora era insuficiente y se asentaba como un fracaso. La 
imposibilidad de dar cuenta de la complejidad de sus experiencias, como también la densidad de 
conexiones que circulaban entre sus saberes me pesaba, y experimenté este “término” como 
incertidumbre. 
 
La pregunta por cómo estas profesoras han ido conformando sus saberes docentes, desde 
sus diversos recorridos como mujeres y artistas me empujaba al abismo, pues a pesar de 
acompañarme a lo largo de este estudio —en los encuentros con las maestras, análisis y en la 
escritura de estas historias—, al final nos tropezamos. Como un engranaje caí en mi propia 
trampa: una gran paradoja. Comprendí, en primer lugar, que la pregunta por el saber no se 
resuelve, más bien se explora. En esa búsqueda aprendí que el saber de la experiencia pedagógica 
de estas maestras es tan complejo, se conforma como una red tan tensa y densa de relaciones 
que fue imposible dar cuenta de la totalidad de conexiones y desconexiones.  
 
No era que solo considerara mi tarea como investigadora inacabada, sino también comprendía 
que el saber que deviene y se va forjando en la experiencia es inconcluso. En su proceso 
acontecen múltiples recovecos y salidas que permanecen abiertas, sin punto de anclaje o 
localización final, lo que me hacía pensar que la experiencia del saber difícilmente puede ser 
sujetada y determinada, ya que se mueve efímeramente reformulándose como células u ondas 
de luz. 
 
Durante la escritura de las narraciones biográficas caía en la cuenta que el saber 
pedagógico son relaciones interminables que fluyen rizomáticamente. Son experiencias que se 
conforman desde las múltiples vivencias, pero también de nuestros discursos; lo que decimos, 
contamos y hacemos. Mientras nos experimentamos y narramos, como mujeres artistas y 
maestras, emergen nuestros múltiples posicionamientos de saber. 
 
Además, mientras escribía comprendí la imposibilidad de fijar el saber. Sobre esto me di cuenta 
porque, como ha compartido Sigrun Gudmundsdottir (2005), los relatos son formas de dar cuenta 
nuestras acciones y, por ende, las narrativas se descomponen en múltiples actos verbales que 
expresan discursos, formas de ser y hacer. Aferrada a esa idea, mientras reconstruía nuestros 
diversos encuentros y reflexionaba sus múltiples saberes (como formas de actuar, contarse, 
cuestionarse, contradecirse, y nombrar su realidad), comprendí que el saber no era algo que yo 
pudiera contener, fijar y determinar. Tampoco algo que pudiera congelar a partir de la escritura, 
porque sus saberes no eran algo cosificables, sino multiplicidades de experiencias que van siendo.  
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Así como el poder no se posee, sino que circula (Michel Foucault, 2002), fui comprendiendo que 
el saber tampoco es algo que pueda ser poseído, fijado, dominado y plenamente conocido por las 
maestras, menos por mí, ya que se va desplegando como múltiples ondas y va siendo entre la 
experiencia de quien se desplaza como artista y docente.  
 
Comprendí que el saber de estas maestras se va desplazando de un lado a otro, como 
vínculos entre sus localizaciones cotidianas: sus espacios de género, artísticos y pedagógicos. 
Aquellos tránsitos los imaginé como puntos de fuga y me trasladaron a preguntarme por el lugar 
del nomadismo y la subjet iv idad en el saber pedagógico. 
 
Las primeras ideas que me acercaron a establecer vínculos entre el saber de las maestras y 
el nomadismo que propone Rosi Braidotti (2000, 2004), es que su forma de comprender al sujeto 
femenino es a través de la figura del nomadismo, el cual se articula como un estilo de 
pensamiento. Comprender esta figura, luego de escribir las historias de estas maestras, me llevó a 
pensar la posibilidad de que el saber de las artistas-docentes se desplegara como un saber 
nómade. ¿Es posible pensar el saber en tanto practica política nómada? 
 
Lo que define al nómada, escribe Braidotti, es la subversión de las convenciones establecidas. La 
identidad nómada está hecha de transiciones, de desplazamientos sucesivos, de cambios 
coordinados, sin una unidad esencial y contra ella. Es una cohesión engendrada por las 
repeticiones, los movimientos cíclicos, los desplazamientos rítmicos. El nomadismo supone la 
deconstrucción de la identidad, la molecularización del yo, así como una comprensión y 
tolerancia por las incongruencias, las repeticiones y la arbitrariedad (Helena Torres, 2004: 94 ) 
 
Estas ideas se entrecruzan con el modo en que, finalmente —y a través de las experiencias de las 
cuatro profesoras de este estudio—, comprendí cómo se va conformando la experiencia de saber 
de las artistas-docentes. El pensamiento nómada adopta una forma del tiempo que no es lineal ni 
histórica, sino comprende al sujeto como un proceso y su historia como un devenir. A partir de 
estas ideas llegué a comprender que el saber no se estructura como desplazamientos lineales, 
homogéneos y uniformes. Más bien como experiencias que se mueven hacia atrás y hacia delante 
desde la fricción, fisuras y torsiones donde circulan conflictos, resistencias, miedos, errores, 
incertidumbres, rabias, sentidos de logro y fracaso y, además, se van extendiendo a través de 
cortes y rupturas con las racionalidades hegemónicas y la normalización.  
 
Por otro lado, así como el nomadismo es un posicionamiento de resistencia a la norma 
que se aleja de las prácticas normativas y discursos excluyentes (Rosi Braidotti, 2000), a través de 
las cuatro dimensiones que tematizaron las historias de estas maestras, comprendí que los 
saberes se despliegan como espacios de resistencia hacia las prácticas establecidas de quienes se 
viven como artistas-docentes. Al desafiarlas se desplazan hacia espacios que se abren a otras 
posibilidades de ir siendo y explorando nuevas formas subjetivas del saber.  
 
En este sentido, si la noción nómade alude a quien se vive en la simultaneidad de identidades 
complejas y a un desplazamiento entre diversos ejes (Rosi Braidotti, 2000), pensé que a través de 
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las dimensiones fui dando cuenta de la presencia compartida de sus experiencias como artistas y 
docentes, sus entrecruces y recorridos. Nuestros encuentros me permitieron comprender cómo 
en el proceso de ir conformando nuestra experiencia de saber circulan conflictos y resistencias, 
también la presencia de sujetos(as) que nos acompañan y hacen camino junto a nosotros. 
También, que en el proceso `de ir siendo saberes´ cargamos incertidumbres y además coexisten 
constantes saltos, giros y cortes donde se desafía la norma y se subvierte a la propia experiencia 
de saber normativo. Por ello son saberes que me remiten al sentido nómade de ir siendo y 
sabiendo, y además vivido como experiencia de subjetividad. 
 
Antes de centrarme en el segundo punto de fuga —el saber como espacio y experiencia de 
subjetividad—, retomo los cuatro ejes que tematizaron las narraciones biográficas. Desde éstos 
fui dialogando con los relatos de experiencia. Fue a partir del foco que puse en estas dimensiones 
desde donde fui reflexionando los desplazamientos de sus saberes de experiencia. 
 
De esta manera, las interrogantes finales que surgieron a medida que iba escribiendo las historias 
fueron:  
− ¿Qué podemos aprender del saber docente que se desplaza con resistencias, y posibilita un 
espacio donde el conflicto permite abrirse a lo nuevo? 
− ¿Qué aprendemos del sentido relacional del saber pedagógico, cuando se despliega como 
un espacio de diálogo, acompañamiento y aprendizaje mediado? 
− ¿Qué podemos aprender cuando el no-saber se muestra como posicionamiento en la 
enseñanza y el saber? 
− ¿A qué nos acercamos cuando el saber docente se despliega como espacios de tránsito 
donde circula el deseo y se constituye la subjetividad?  
 
Estas preguntas acompañaron mi proceso de escritura y además se fueron complementando con 
unos diagramas que realicé a medida que escribía las cuatro historias (Figuras 1, 2, 3 y 4). Realizar 
estos mapas me ayudó a entender los procesos de saber de las maestras y, sobre todo, 
comprender cómo se relacionaban y complementaban entre las experiencias de las profesoras. 
Estos esquemas me fueron guiando para situar las experiencias de saber en lugares comunes; 
espacios entre. Por ello, en cada mapa primero muestro cómo la dimensión reflexionada se 
vincula con las distintas fuentes de saberes. En este sentido, en las historias fui dialogando y 
reflexionando los diversos vínculos que cada maestra relataba, respecto a las fuentes de 
saberes117. Luego, a modo de balance, en los mapas comparto lo que cada historia me remitía. 
Hacer ese `cierre´ me permitió vincular sus experiencias individuales con un sentido más social y 
colectivo del saber pedagógico. 																																																								
117 Es importante señalar que las dimensiones se situaban en más fuentes de saberes de las que yo he relatado, 
sin embargo, compartí aquellas que las maestras relataron con mayor énfasis, también las que más se reiteraban 
y eran compartidas entre los cuatro casos (pero intentaba contarlos desde la experiencia de una maestra), como 
aquellas experiencias que me parecían curiosas, marginadas o que, en la literatura previa sobre el saber 
docente, no estuviesen problematizadas.  
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A continuación comparto cuatro diagramas y los vinculo a las preguntas que me fui 
haciendo durante el período de escritura. 
 
 
 
Con este primer diagrama (Figura 1) fui pensando cómo los saberes docentes se desplazan con 
resistencias, y cómo las experiencias de las profesoras me muestran que el conflicto es parte de la 
vida, del saber y abre un espacio que permite otras posibilidades del saber. 
Como muestro en el esquema, primero vinculé la experiencia de cada profesora con las 
fuentes de saberes desde donde emergen sus conflictos. Esos puntos de fuga fueron narrados en 
las historias de las maestras. Cada una me enseñó algo distinto, pero en todas se manifiesta como 
una lucha entre relaciones de poder. Así, María José me enseñó que entre sus experiencias de 
saber, los conflictos se articulan como un cuestionamiento ante lo normativo y son un modo que 
le permite trascender lo establecido. Victoria me mostró la experiencia de vivir los conflictos 
como una opresión, pero que es posible disrumpir. Valentina compartió unas experiencias de 
conflicto que son vividas como un malestar. Ángela me enseñó el significado de vivir conflictos 
que nos mueven hacia la acción política y ética, vivificando el compromiso docente.  
Figura 1. Lugar del conflicto en el saber docente de las maestras. 
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El modo que cada maestra vivía sus conflictos me enseñó que las experiencias de saber son 
luchas entre lo normativo (que circula entre sus formaciones artísticas, pedagógicas, el 
currículum, el centro escolar donde trabajan, el género, entre otras) y el propio deseo de ser. Por 
ello, el saber docente no es algo fijo, ya que los diversos conflictos movilizan los saberes y los 
transforman, finalmente, en un desplazamiento de resistencias. 
Este primer mapa me abre puertas para seguir reflexionando aspectos del saber de las 
artistas-docentes y me ayuda a trazar una línea colindante ente el saber pedagógico y lo que Rosi 
Braidotti (2004) llama `política de subjetividad femenina´118. Sobre esta idea, esta autora expresa 
la importancia de prestar atención “a la subjetividad política como búsqueda de lugares de 
resistencia” (Braidotti, 2000: 57).  
 
A partir de esta idea aprendí que el saber docente se desplaza como resistencias y como un 
espacio donde el conflicto permite abrirse a otras posibilidades del saber. Petra Munro (1998) me 
ayudó a ir desgranando esos espacios de posibilidad tensionada. Desde esta feminista y las 
experiencias de las profesoras de su estudio, pude comprender cómo el saber se construye como 
subjetividad política cuando se cuestiona la ficción del sujeto. También cuando se subvierte el 
saber unitario de quien se vive como mujer artista y docente. A través del conflicto como espacio 
de saber, se puede reconsiderar las relaciones de poder que circulan en esos modos de ser y 
hacer determinados, para abrir otras formas de pensarse, hacer y saber, no solo en la vida 
cotidiana, también en el aula y junto a los y las estudiantes. 
 
Para las mujeres, cuenta Petra Munro (1998), la subjetividad es reconocer que como “sujetas” no 
somos unitarias y estamos en constante flujo. Por ende, el relato y acto de contarse de las 
mujeres en este estudio me remitió a un espacio de lucha para reclamar los desplazamientos de 
nuestra existencia. También, como ha explicado Esperanza Paredes Hernández (2012: 123), “el 
deseo de nombrarnos desde referentes construidos en nuestras propias interacciones como 
mujeres en el mundo, y no desde las definiciones o los estereotipos que los hombres han 
construido sobre nosotras”. Narrarse nombrando y reflexionando conflictos y resistencias es una 																																																								
118 Sobre la subjetividad política, María Cristina Martínez y Juliana Cubides (2012) explican que toma relación con 
el sentido y posibilidad de modos de ser y estar en la sociedad, de asumir nuestra posición en esta y hacer visible 
nuestros cortes y recorridos para actuar. Esto implica revisar nuestros recorridos y las constantes re-
construcciones de la permanente tensión que habita entre lo instituido y lo que nos instituye, como modos de 
producción que son hegemónicos y heredados. Por ello, esta apuesta conlleva comprender la política como una 
noción que va más allá de la forma del Estado y Gobierno, más bien, como los múltiples actos de nuestras vidas, 
los cuales implican una multiplicidad de recorridos personales y sociales, por lo que toma relación con el 
funcionamiento social y se articula como un proyecto de autonomía, donde se pone en juego nuestros modos de 
resistir, cuestionar y transformar los órdenes y relaciones sociales que instituyen nuestras identidades. Por su 
parte Rosi Braidotti (2000), desde el feminismo nómade, expresa que para ser político en el ir siendo, actuando y 
sabiendo, debemos establecernos en una visión ontológica del sujeto, donde la capacidad de actuar 
políticamente es “una forma de intervención que obra simultáneamente en los registros discursivo y material de 
la subjetividad; de modo que tiene que ver con la capacidad de establecer múltiples conexiones. Lo político es 
precisamente esa conciencia de la constitución fracturada del sujeto, intrínsecamente basada en el poder y la 
búsqueda activa de posibilidades para resistir a las formaciones hegemónicas” (Braidotti, 2000: 76). 
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forma de descentrar el sujeto mujer, artista y docente. Es una acción que permite abrir caminos 
para que emerja la subjetividad como fuente y trayecto de saber que, en el aula, resitúa la 
enseñanza, porque la traslada a nuevas posibilidades de ir siendo y enseñando. 
 
Con el segundo esquema (Figura 2) fui reflexionando sobre el sentido relacional del saber 
pedagógico y qué sucede cuando se va articulando como un espacio de diálogo, acompañamiento 
y aprendizaje mediado. Por ello, en el diagrama, primero vinculé a cada maestra con la fuente de 
saber desde dónde emergen esos otros(as) que alimentan y vivifican sus saberes.  
 
 
Es relevante destacar que la experiencia de María José me llevó a integrar a los y las colegas 
como una nueva fuente del saber pedagógico, pues en su caso, la relación pedagógica con este 
grupo se movía entre el terreno de la práctica artística y pedagógica. En Victoria vinculo el lugar 
de los y las otras con el colectivo de mujeres artistas al que pertenece, un grupo que le (y me) 
enseña los aportes del trabajo entre mujeres y, con ello, lo que emerge cuando ocurren 
desplazamientos entre los saberes personales y los artísticos. Luego, en el caso de Valentina, 
destaco el lugar de sus estudiantes y además los entrecruzo con sus saberes de la práctica 
artística y la docente, ya que la relación pedagógica con este grupo le posibilita desplazamientos 
Figura 2. Lugar de los otros y otras en el saber docente de las maestras. 
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entre ambas prácticas. Por último, desde Ángela trazo unos puntos de fuga que van hacia sus 
saberes personales, la formación pedagógica y su trayectoria profesional, ya que las diversas 
mujeres que se desplazan entre sus experiencias nos enseñan qué sucede cuando los saberes se 
mueven como un reconocimiento y acompañamiento entre mujeres. 
La experiencia singular de cada maestra me enseñó que el saber docente no está ligado a 
una posición de sujeto única e individual. Más bien en la continuidad de las experiencias que son 
vividas juntos a los otros y otras que nos acompañan, como saberes que al articularse socialmente 
conllevan una negociación constante (Maurice Tardif, 2004) y, por ende, se van conformando de 
manera relacional y mediada. Con esta dimensión aprendí que el saber se despliega como una 
danza que se mueve por los diversos espacios en que nos habitamos como mujeres artistas y 
docentes. Por ello es que acoge e implica a los otros y otras que transitan con nosotros por los 
espacios nómades de ir siendo.  
 Con el tercer diagrama (Figura 3) exploro la posibilidad de que el no saber sea un 
posicionamiento en la enseñanza y el saber. Para ello, en el esquema, primero trazo vínculos  
 
 
Figura 3. Lugar del no saber en el saber docente de las maestras. 
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entre cada profesora y las fuentes de saberes donde circula su no saber. Algo importante es que 
en todas las maestras el no saber se mueve por distintas fuentes. Sin embargo, en las cuatro, esta 
dimensión es vivida en sus prácticas docentes. Así, por ejemplo, María José me enseña que su no 
saber se mueve entre la relación pedagógica con sus colegas y estudiantes, viviéndola como una 
constante apertura al error. En el caso de Victoria, su no saber se desplaza por múltiples fuentes 
de saberes, pues como narré en su historia, son experiencias que vive como un aprendizaje de 
herramientas pedagógicas, el cual implica la relación con sus colegas, el currículum, su trayectoria 
profesional y el centro escolar. En el caso de Valentina solo tracé vínculos entre su práctica 
docente y la relación pedagógica con sus estudiantes, ya que entre estos recorridos nos muestra 
la experiencia de vivir su compromiso docente con vulnerabilidad e incertidumbre. Por último, 
Ángela nos regala la experiencia de vivir el no saber como una forma de aprender las propias 
técnicas y contenidos de las artes, lo que moviliza su no saber entre los terrenos del currículum, la 
formación artística-pedagógica, su trayectoria profesional y una constante en su práctica docente 
cotidiana.  
Las experiencias de no saber, de cada maestra, me enseñaron lo que sucede cuando estas 
se transfroman en una `subjetividad política del saber´. Cuando comprendemos que vivir la 
enseñanza como prácticas de incertidumbres, errores, desconocimientos de aspectos técnicos, 
pedagógicos, de contenidos u otros, entonces la vivimos como un posicionamiento político. La 
posibilidad de vivir nuestos no saberes como saberes son una oportunidad para aprender y 
recolocarnos como “sujetas”. Aquella apertura ocurre cuando dejamos lo unitario y no te piensas 
solo en tanto mujer, luego artista, y en otro espacio como docente. Más bien lo haces como una 
trama compleja de experiencias artísticas y pedagógicas, por las que puedes transitar y 
recorrerte. Pienso que permitir el desplazamiento, levantando las barreras que limitan los roles 
determinados autoriza a abrirnos a nuevas experiencias. Cuando comprendemos la experiencia 
del saber como un proceso y camino dinámico que se va armando y difractando, entonces se re-
concibe la subjetividad.  
 
Con el último diagrama (Figura 4) reflexiono cómo los saberes docentes pueden transitar 
por espacios donde circula el deseo y se constituye la subjetividad. Para ello, en el esquema, 
primero trazo los recorridos que hace cada maestra entre las fuentes de saberes que le permiten 
ir haciendo prácticas transformadoras, cortes con lo normativo que las limita u oprime.  
 
Así, por ejemplo, María José nos cuenta lo que sucede cuando interroga la noción de arte y artista 
que aprendió en su formación artística y logra hacer nuevos tránsitos entre sus prácticas artísticas 
y pedagógicas, lo que me remite a un activismo artístico. Victoria nos enseña lo que sucede 
cuando se desafía la normativa del género, y cómo esa disrupción de sus saberes personales la 
lleva a difuminar barreras entre sus saberes del currículum, los artísticos y pedagógicos para 
transformar su práctica docente como un espacio de mediación. Por otro lado, Valentina nos 
enseña cómo la relación con los(as) estudiantes en su práctica pedagógica le permite cuestionar 
las nociones de práctica artística aprendida en su formación universitaria. Esto abre nuevas 
posibilidades de saber a su experiencia como artista-docente, ya que funda su enseñanza desde 
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sus intereses y motivaciones como artista. Por último, Ángela nos enseña cómo los 
desplazamientos entre su trayectoria profesional y la relación con sus estudiantes la llevan a  
 
 
 
 
comprender el sentido más político de la enseñanza y, con ello, a desafiar lo establecido del 
currículum artístico y mostrarnos nuevas formas de ir siendo y sabiendo como maestra en 
presencia.  
 
Esta última dimensión me enseñó que el saber de quienes se viven como mujeres artistas y 
docentes, no es víctima del poder y el patriarcado, sino que se constituye como agenciamiento: 
un espacio de relación donde circula el deseo y va emergiendo la subjetividad como forma 
política de ir siendo. Sobre el deseo, Rosi Braidotti (2004) explica que el sujeto es una zona de 
interacción entre la voluntad, referida a la identidad y el deseo de ser y saber que apunta a la 
subjetividad. 	
La identidad y la subjetividad son momentos diferentes en el proceso de definir una posición de 
sujeto. La idea del sujeto como proceso significa que ya no es posible suponer que él/ella 
Figura 4. Lugar del agenciamiento en el saber docente de las maestras. 
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coincide con su propia conciencia, sino que ha de pensarse como una identidad compleja y 
múltiple, como el sitio de interacción dinámica del deseo con la voluntad, de la subjetividad con 
el inconsciente: no solo el deseo libidinal sino, más bien, el deseo ontológico, el deseo de ser 
(Braidotti, 2004: 40) 
La distinción que apunta esta pensadora italiana, me lleva a pensar que la posición de “sujetas” 
artistas-docentes es vivida como una identidad compleja y múltiple, donde el saber, acompañado 
por el deseo de ir siendo, se despliega como las relaciones que circulan entre esas posiciones de 
sujeto. Si la subjetividad es ese proceso múltiple y discontinuo de ir siendo (Rosi Braidotti, 2000), 
entonces los saberes pedagógicos se van conformando a partir de los devenires, torsiones y 
cortes de las diversas experiencias que se viven como mujeres artistas. 
 
Si la subjetividad tiene que ver con los pensamientos, sentimientos y emociones que 
experimentamos en contextos sociales y discursivos, y el significado que vamos dando a esas 
realidades (Penny Jane Burke y Sue Jackson, 2007), entonces comprendí que las diversas 
entrevistas donde las profesoras se narraron (cuestionando las identidades establecidas que 
yacen en los discursos artísticos y docentes) se desplegaron como espacios donde iba emergiendo 
la subjetividad de sus saberes. La subjetividad no es un lugar ni una posibilidad de ser dada 
porque, como expresan María Cristina Martínez y Juliana Cubides (2012: 176), 
 
Se produce socialmente de manera constante y remite a la corporeidad del sujeto en todas sus 
dimensiones. (…) Esta emerge en múltiples circunstancias: en medio de contingencias, modos 
transitorios de vida, luchas permanentes, entre el deseo, las presiones sociales y las 
necesidades de vivir y sobrevivir.  
 
A través de esta investigación comprendí que la experiencia de ir conformando el saber 
pedagógico, como proyecto político de subjetividad, es un acto y entrecruce constante. Además, 
donde solo una pequeña parte pudo ser contada y rescatada en la reconstrucción de las cuatro 
historias. A partir de sus modos de relatarse, estas maestras iban dando forma subjetiva y 
políticas a sus saberes. Como explicaba Ángela, y recupero con ello una cita que traje al relato en 
el apartado de metodología, los espacios de nuestras entrevistas les posibilitaron: 
 
“ (…) Para mí [refiere a relatarse en la investigación] fue como un mirarse al espejo, tiene 
mucho que ver con eso, con el enfrentamiento con uno mismo, porque son reflexiones que 
no hago por falta de tiempo, falta de darse el momento para mirarse a sí misma. O sea, 
mirarme a mí misma en lo que hago, en lo que soy, por qué hago esto, dónde surge toda 
esta idea de mí trabajo (…) Me pareció muy interesante desde la consideración de abarcar 
todas estas aristas, todos estos elementos que van complementando mi trabajo con mi 
experiencia, desde el ser mujer, ser profesora y artista (…) todos estos elementos están 
súper interrelacionados y no había tenido la ocasión de darme cuenta de esto (se ríe) … 
pero tomarse el tiempo para decir: ya, hago una recapitulación de lo que estoy 
desarrollando en mi vida (…) es como leerse a sí misma…fue como leerme…es como darme 
cuenta que lo que uno es…que uno es una historia, cada uno tiene una historia que está 
siendo escrita y puedo leerla para atrás y empezar a entenderse…empezar a entender cuál 
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es mi presente…es ahí donde estoy ahora (…) darme cuenta que hay una relación conmigo 
misma en lo que yo soy ahora…” 
 
A partir de estas palabras de Ángela, aprendí cómo el método de relatarse se despliega 
como una práctica política para leerse subjetivamente. Reflexionar sobre la experiencia posibilita 
dar un nuevo sentido a las vivencias, relaciones y tránsitos de saberes. También aprendí que 
relatarse es abrir espacio y posibilidades de subjetividad, una posición donde al reflexionar sobre 
la experiencia —pasada y presente— podemos desmontarnos como “sujetas” activas y 
apropiarnos de las historia que vamos escribiendo y relatando. Este proceso, que me remite al 
aprendizaje narrativo que explora Ivor Goodson (2010), no es simplemente aprender desde las 
historias que contamos sobre nuestra vida, sino que es un aprendizaje que sucede durante el 
proceso de narrar, a partir de la reflexión y la escucha. En este sentido, el proceso de reflexión y 
escritura que hemos vivido en esta investigación es un aprendizaje que también, Jean Clandinin 
(2007), ha llamado saber narrativo.  
 
Así, a través de sus formas de contarse, también pude aprender que el sentido y fuerza de los 
espacios narrativos son experiencias que impulsan a explorarse, reflexionarse, pensarse, 
nombrarse y relatarse desde múltiples posicionamientos, y es, en ese ir contando los diversos 
espacios y desplazamientos de saberes donde va circulando la subjetividad política del saber.  
 
Por último, con esta investigación aprendí que la fuerza de la narrativa se desplegaba como 
eventos y acontecimientos inmanentes (Dennis Atkinson, 2015). Es en la inmediatez del pensarse 
y relatarse donde se genera y negocia un saber otro, que era distinto al saber de las experiencias 
que narraban. En las entrevistas, mientras ellas iban relatando sus distintas experiencias y 
recorridos de vida como saberes, el modo de pensarse y decirse también se iba desplegando 
como otros desplazamientos de sus experiencias. Esto me enseñó cuan compleja y rica es la 
práctica de narrarnos, pues como me explicaba María José sobre el acto de contarse en las 
entrevistas: 
 
“(…) A mí me aportó en el sentido de que yo muy pocas veces relato mi quehacer… ¡Lo 
hago no más! y lo discutimos, generalmente, con personas en el  trabajo (…) Igual yo le 
cuento a mis amigos qué es lo que hacemos, pero nunca cuento las actividades o cómo yo 
obro…y relatarme fue una manera media espejo de ver qué es lo que sé hacer (…) En ese 
sentido me sirvió (…) Entonces fue lindo la primera o la segunda entrevista cuando tú me 
preguntabas: “¿cuáles son tus modelos, ¿tiene que ver con la relación con tu mamá?” y 
claro… yo creo que de alguna manera contarlo me ayudó a ver, objetivamente, de dónde 
sale todo esto…que es diferente pensarlo….y todo influye: la sensación que evoca ese 
recuerdo, como tu lo dices... qué imagen se te viene a la cabeza, qué palabras ocupas….el 
lenguaje dice más cosas que las que uno cree…” 
 
Al igual que María José comprendí que “el lenguaje dice más cosas que las que uno cree”, porque 
no nos contamos solo con la memoria y las palabra que escogemos, también desde entonaciones, 
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gestos, expresiones, acciones paralelas y sentimientos que median nuestro pensar y hablar, 
dotándolo de una materialidad que está encarnada en la experiencia de quien se narra.  
 
A partir del cómo estas profesoras se fueron contando y expresando, comprendí que el 
saber pedagógico no son relaciones abstractas o que solo se va conformando desde el discurso 
oral o escrito, sino que está ligado a nuestro cuerpo como la `decibilidad´ de la propia experiencia.  
Esto refiere a la práctica del saber dialógico, como un espacio desde el cual hacemos y hablamos 
con otros y otras. Por ende, el saber que emerge cuando pensamos y nos narramos está 
encarnado y se constituye como una acción lingüística de los desplazamientos que vamos siendo 
al nombrarnos. Esta idea me remite a lo que Donald Schön (1998) describe como `nuestro 
pensamiento en acción´, pues en ese espacio reflexivo y narrado se van encarnando y moviendo 
los saberes. 
 
Por ello que en las historias, lo que estas profesoras decían y hacían a la vez, así también lo que 
decían y el cómo lo expresaban se desplegaba como `prácticas de saber políticas-subjetivas´. Esta 
idea me recuerda a lo que Rosi Braidotti (1991: 8) ha llamado “las raíces corporales del proceso 
de pensamiento”, pues me remiten a cómo en nuestra forma de reflexionarnos, cuestionarnos y 
contarnos emerge un ir sabiendo en la acción. Al relatarnos nuestra experiencia de saber se 
encarna y materializa, y las fisuras de nuestros pensamientos se convierten en espacios donde 
fluyen sentidos de subjetividad. 	
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Los siguientes documentos corresponden a los protocolos de negociación con las participantes y 
las instituciones donde trabajaban. El primero fue enviado a cada profesora para negociar su 
participación en la investigación. El segundo documento corresponde a la carta que envié a cada 
director(a) de los establecimientos educacionales para negociar mi acompañamiento a las 
profesoras durante el primer semestre del 2014. 
 
 
 
Anexo nº1 
 
 
ACUERDO DE CONFIABILIDAD 
Srta. 
Xxx 
Presente 
 
 
Estimada, junto con saludarte a través de la presente te invito formalmente a participar de 
mi investigación de tesis Doctoral titulada: “Profesoras de Artes Visuales en Chile. Comprender los 
tránsitos entre la práctica artística y docente, desde experiencias narrativas”. El objetivo central 
de esta investigación es “Comprender la experiencia vivida y narrada de tres mujeres chilenas 
artistas-docentes, desde sus tránsitos entre la práctica artística y docente”. 
Para cumplir con lo propuesto, entre otros antecedentes que se detallan al final de este 
acuerdo, solicito tu autorización para grabar sus voces en los diversos encuentros que 
sostendremos. Esto me permitirá realizar las posteriores transcripciones, interpretaciones y 
análisis de las entrevistas. Es importante señalarte que la información que recabe solo será 
utilizada para fines de la investigación Doctoral y mantendré en absoluta reserva sus identidades. 
El conocimiento que se generará en la investigación, va hacer de gran ayuda para quienes 
nos dedicamos a la formación del profesorado en Chile. Solo expresarte mis especiales 
agradecimientos por tu disponibilidad, apertura y colaboración en el desarrollo de esta 
investigación. 
A continuación te detallo las instancias en que requeriré de tu colaboración, para que así 
estés en conocimiento  y podamos negociar tu disponibilidad. Quedo atenta a tus comentarios. 
Me despido con afecto 
Rosario García-Huidobro Munita 
 
 
Para cumplir con los objetivos planteados en la investigación requeriré tu colaboración en las 
siguientes instancias: 
 
1 .  Página web de la investigación  www.mujeresartistasdocentes.com  
	412 
Debido a la distancia que nos separa y para que podamos comenzar a conocernos, he creado un 
espacio virtual especialmente para la investigación. Cada una de nosotras tendrá una entrada 
personal y privada, es decir, nadie más tendrá acceso a tal información. En este sitio existirán 
cuatro secciones las cuales serán personales. En la primera encontrarás información de la 
investigación, así como los objetivos y otros temas de interés. El segundo apartado será un 
espacio donde podrás subir fotos y escribir tus experiencias en relación a temas y preguntas que 
te iré solicitando personalmente en la web. La idea será poder compartir estas reflexiones con el 
grupo, a pesar de que tú puedes optar si compartes aquello solo conmigo o también con las otras 
dos profesoras. La tercera sección será un espacio donde podrás visualizar todas las experiencias 
que hayan sido compartidas, las tuyas, mías y de las otras compañeras. Por último existirá  un foro 
de discusión donde se plantearán temas, experiencias y preguntas que invite a compartir y 
reflexionar entre las diversas participantes. 
Con respecto a los tiempos, la idea es que podamos utilizar esta web desde Septiembre hasta  
Diciembre y que durante estos meses puedas visitarla al menos una vez a la semana. Es decir, que 
una vez a la semana ingreses, escribas algún comentario y lo compartas. Las experiencias que les 
solicite me ayudarán a conocerte y a iniciar temas que profundizaremos en las instancias de 
entrevistas. 
 
2 .  Acompañamiento en tu práctica como docente. 
Para lograr comprender tus tránsitos y recorridos entre la práctica artística y la docente, solicitaría 
acompañarte al menos una mañana a la semana a tu trabajo como profesora de artes. Este sería 
un espacio para ir desvelando en conjunto  ¿cómo reflexionas sobre la práctica docente desde la 
práctica artística? Y por otro lado ¿cómo reflexionas sobre la práctica artística, desde la práctica 
docente? Recuerda que mi papel como investigadora no es evaluarte, sino que acompañarte para 
promover prácticas reflexivas.  
La idea sería comenzar a acompañarte a mediados de Marzo hasta finales de Junio. Los aspectos 
que vayamos reflexionando y los temas que vayan apareciendo en estas instancias serán 
profundizados en las instancias de entrevistas. 
 
3 .  Entrevistas  
En estas instancias dialogaremos sobre tus experiencias como mujer-artista-docente.  A partir de 
diversos temas y preguntas abiertas la idea sería que reflexionemos sobre aspectos que 
comenzamos a desarrollar en la web, sobre el sentido de tus prácticas y cómo te observas entre 
estos tránsitos. Estas experiencias serán documentadas a partir de grabaciones y posteriores 
transcripciones de lo conversado.  
Con respecto al tiempo para las entrevistas, la idea sería poder reunirnos una vez a la semana, 
desde mediados de Marzo a finales de Junio. El tiempo estimado para cada entrevista sería de 
unas dos horas. Los tiempos y horas son conversables en relación a tu disponibilidad. A modo de 
hacer esta instancia más fácil para ti yo me traslado y adapto a los lugares que necesites.  
 
 
 
4 .  Grupos de discusión. 
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Esta será una instancia donde nos reuniremos todo el grupo (tres profesoras y yo) una vez al mes 
desde Marzo a Junio, es decir, cuatro veces. La idea de esta reunión será compartir y dialogar 
experiencias como mujeres artistas y docentes, en relación a diversos temas que iré proponiendo. 
El tiempo estimado para cada reunión será de unas 2 horas. 
Estas experiencias serán documentadas a partir de grabaciones y videos, las que posteriormente 
serán transcritas y transformadas en diálogos y relatos. 
 
A continuación anexo una declaración de consentimiento que debe ser completada si estás de 
acuerdo con la investigación. Agradezco vuestra colaboración. 
_____________________________________________________________________________ 
 
Declaración de consentimiento: 
 
Yo, _____________________________________________________________ me comprometo 
a formar parte de la investigación de tesis Doctoral titulada “Profesoras de Artes Visuales en Chile. 
Comprender los tránsitos entre la práctica artística y docente, desde experiencias narrativas” e 
igualmente tengo claridad en que soy libre de retirarme de esta en el caso que no me sienta 
cómoda o capacitada para continuar. Declaro que estoy en conocimiento que la información y 
antecedentes que entregaré serán tratados de forma confidencial por la investigadora y mi 
identidad no será divulgada en la publicación de esta, a menos que dé mi consentimiento por 
escrito. 
 
Firma: …………………………………………….                     Fecha: …………………………………………… 
 
Nota: si tienes alguna inquietud o consulta sobre algún aspecto, por favor no dudes en escribirme 
a rosarioghm@gmail.com. 
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Barcelona, 28 de Octubre  de 2013. 
 
Estimado Director/a XXX 
Colegio XXX 
Presente 
 
Mi nombre es Rosario García-Huidobro Munita, doctoranda de la Universidad de 
Barcelona. Estoy realizando mi investigación de tesis Doctoral la cual tiene como objetivo central, 
comprender la experiencia vivida y narrada de mujeres chilenas artistas-docentes, desde sus 
tránsitos entre la práctica artística y docente.  
Me dirijo a usted con la intención de solicitar su autorización para ingresar al 
establecimiento, con la finalidad de acompañar a XXX en sus diversas actividades como docente, 
durante una mañana a la semana, desde mediados de Marzo hasta finales de Junio de 2014. 
Mi intención será adoptar un rol de observadora y acompañante, para reflexionar sobre 
sus experiencias entre  las artes y la educación. Es importante señalar que no voy a intervenir en 
el desarrollo de las clases, ni pretendo evaluar a Lídice como docente, ni otros aspectos de la 
institución.  
Por otro lado, la información que se recabe solo será utilizada en la investigación, 
manteniendo absoluta reserva de las identidades y nombre de la institución.  
Finalmente, el conocimiento que se generará en esta investigación busca contribuir en la 
mejora de la formación docente en Chile. Solo expresarle mi agradecimiento por su disponibilidad 
y colaboración en el desarrollo de esta investigación. 
 
Esperando contar con su autorización se despide cordialmente 
 
Rosario García-Huidobro Munita. 
Estudiante de Doctorado en Artes y Educación 
 Universidad de Barcelona 
rosarioghm@gmail.com 
 
 
